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1. Einleitung  
 
A: Frag Kei, wie er heißt. 





Selbst ohne weitere Angabe können wir vermuten, dass dieser Austausch aus dem 
Fremdsprachenunterricht stammt, und dass A Unterrichtender
2
 und B Lernender ist. 
Das soziale Feld ‚Fremdsprachenunterricht‘ ist ein Geschehen, in dem Lernende und 
Lehrende, die individuell unterschiedliche Erwartungen und Einstellungen einbringen, 
Äußerungen in dieser Zielsprache verstehen und produzieren (vgl. Hoshii 2003a: 1 & 18, 
Johnson 1995: 7). Die Lernenden haben das Ziel, eine fremde Sprache zu lernen. Die 
Lehrenden hingegen kommen zum Feld ‚Fremdsprachenunterricht‘, um die Lernenden 
beim Sprachlernen zu unterstützen. Dabei stellt die zu lernende Sprache gleichzeitig den 
Gegenstand, das Ziel und das Mittel der Kommunikation dar (vgl. Aguado 2009: 10) 
und die im Unterricht stattfindenden Interaktionen haben gewisse Interaktionsmuster, 
die sich außerhalb des Unterrichts selten beobachten lassen. So besteht ein 
Erkenntnisinteresse der vorliegenden Arbeit darin, solche Interaktionsmuster in einem 
kommunikativ orientierten Deutschunterricht empirisch zu begründen. 
                                                   
1
 Das Gespräch ist im Rahmen der vorliegenden Untersuchung erhoben worden (GA_091013_65_67). 
Vgl. auch Kap. 4.1.4.1. der vorliegenden Arbeit.  
2 Aus Gründen der besseren Lesbarkeit wird zur Bezeichnung der Person die männliche Form als pars pro 
toto verwendet. Personen weiblichen wie männlichen Geschlechts sind darin gleichermaßen 
eingeschlossen.  
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Direkte sprachliche Interaktion spielt beim Sprachlernen eine entscheidende Rolle
3
. 
Denn sprachliche Elemente (Input) müssen erst identifiziert, verarbeitet
4
 und unter 
aktiver Beteiligung der Lernenden verinnerlicht werden, damit sie lernerseitig erworben 
werden (vgl. Hufeisen & Riemer 2010: 743, Schoormann & Schlak 2007: 81). In 
diesem Prozess spielt die gegenseitige Aushandlung von Bedeutungen (negotiation of 
meaning) durch die Interaktanten eine entscheidende Rolle. Das Konzept negotiation of 
meaning definiert Long (1996) folgendermaßen:   
 
„Negotiation of meaning is the process in which, in an effort to communicate, learners and 
competent speakers provide and interpret signals of their own and their interlocutor´s perceived 
comprehension, thus provoking adjustments to linguistic form, conversational structure, 
message content, or all three, until an acceptable level of understanding is achieved” (ebd: 418). 
 
Diese gegenseitige Aushandlung von Bedeutungen z. B. zwischen Muttersprachlern und 
Nichtmuttersprachlern oder Nichtmuttersprachlern untereinander trägt zum 
Spracherwerb bei
5
 (vgl. v. a. Schoormann & Schlak 2007). Es ist daher gewinnbringend, 
Lernern Möglichkeiten für die Aushandlung von Bedeutungen im kommunikativ 
orientierten Fremdsprachenunterricht anzubieten.  
                                                   
3
 Ausführlicher dazu siehe v. a. Aguado (2010) und Königs (2010). 
4
 Die Input-Hypothese von Stephen Krashen (1985) besagt, dass die Versorgung der Lernenden mit 
verständlichem Input sowohl nötig als auch hinreichend für den Spracherwerb sei. 
5
 Ausgehend von der Input-Hypothese von Krashen entwickelte Long (1983) seine 
Interaktionshypothese, die er 1996 überarbeitete. Im Kern weißt er darauf hin, dass Interaktion eine 
Voraussetzung für das Sprachenlernen ist.   
 7 
An dieser Stelle ist zu betonen, dass die vorliegende Arbeit nicht untersucht, was 
erworben wird, sondern wie die Sprache durch Interaktionen gelernt wird (vgl. auch 
Aguado 2010: 13). Mit anderen Worten liegt das Erkenntnisinteresse im Prozess und 
nicht im Produkt des Lernens. 
Neben der Interaktion stellen die Innenperspektive der Interagierenden einen relevanten 
Sachverhalt für die vorliegende Arbeit dar. Für die Untersuchung der Kommunikation 
im Klassenzimmer ist nicht nur das von außen beobachtbare Geschehen, sondern auch 
die Einstellungen und Meinungen zum Fremdsprachenunterricht, die die Lehrenden und 
Lernenden mitbringen, von Bedeutung. Solche Einstellungen und Meinungen werden in 
der Sprachlehr- und –lernforschung unter dem Forschungskonzept „subjektive 
Theorien“ untersucht.6 Subjektive Theorien sind relativ stabile kognitive Strukturen, 
die sowohl aus bewussten als auch aus impliziten Kognitionen bestehen und sich auf die 
eigene Person, andere Personen sowie die restliche Umwelt beziehen können (vgl. 
Groeben et al. 1988: 19 und Grotjahn 1998: 35). Die vorliegende Arbeit vertritt die 
Annahme, dass die subjektiven Theorien der Lehrenden und der Lernenden einen nicht 
zu unterschätzenden Einfluss darauf haben, was im Fremdsprachenunterricht passiert. 
So postuliert auch die Unterrichtsforscherin Karen E. Johnson:  
 
                                                   
6
 Das Forschungskonzept hat seine Wurzeln in der Sozialpsychologie, in Attributions-, Konstrukt- und 
Verhaltenstheorien. In den 1970er und 1980er Jahren wurde das „Forschungsprogramm Subjektive 
Theorien“ (Groeben et al. 1988) initiiert und weiterentwickelt. Ausführlicher dazu siehe das im Jahr 1998 
veröffentlichte Themenheft „Subjektive Theorien von Fremdsprachenlehrern“ (Hrsg. De Florio-Hansen) 
sowie die Monographien von Kallenbach (1996), Caspari (2003) und Schocker-v. Ditfurth (2001). 
 8 
„Classroom communication is examined not only in terms of what actually occurs in second 
language classrooms, but also in terms of what teachers and students bring to second language 
classrooms, and how that shapes what occurs there.” (Johnson 1995: 7) 
 
Großen Wert legt die vorliegende Studie deshalb nicht nur auf die Perspektive der 
Forscherin, sondern vor allem auch auf die Perspektive der Akteure des Unterrichts, d. h. 
der Lernenden und Unterrichtenden.  
Die vorliegende Forschungsarbeit versucht, durch ihren explorativ-interpretativen 
Forschungsansatz die Zusammenhänge zwischen den Interaktionsmustern und den 
Innenperspektiven der Akteure im Fremdsprachenunterricht herauszuarbeiten. Dabei 
soll insbesondere der Frage nachgegangen werden, ob und wie sich die subjektiven 
Theorien der Unterrichtenden in den Interaktionen in der Sprachlernsituation 
widerspiegeln. Die aus der empirischen Erhebung gewonnenen Erkenntnisse sollen 
dazu beitragen, Rückschlüsse darauf zu ziehen, welche Faktoren für die Entwicklung 
der Interaktionen relevant sind und welche Arten von Interaktion das Sprachlernen 
positiv beeinflussen und welche nicht. 
 
Der Gegenstand der vorliegenden Untersuchung ist die Interaktion zwischen 
muttersprachlichen Tutoren und japanischen Deutschlernenden im kommunikativ 
orientierten Deutschunterricht ‚Tutorium Deutsch‘ an der Waseda-Universität, das im 
Wintersemester 2009/2010 sowie im Sommersemester 2010 durchgeführt wurde. Das 
Forschungsfeld ‚Tutorium Deutsch‘ ist ein Unterricht in Kleingruppen von zwei bis 
sechs Teilnehmern (im Durchschnitt vier Teilnehmer), welcher von muttersprachlichen 
Tutoren geführt wird, die keine bzw. nur wenig Unterrichtserfahrung haben. Der Kurs 
 9 
ist ein Zusatzangebot des Open Education Center
7
 der Waseda-Universität und kann 
fakultätsübergreifend von Studierenden aller Fächer besucht werden, die über ihre 
Pflichtkurse hinaus weiter Deutsch lernen möchten. Das Ziel des Tutoriums Deutsch ist 
es in erster Linie, Gelegenheiten für die mündliche Kommunikation in der deutschen 
Sprache anzubieten (vgl. Hoshii, Ikoma & Muroi 2007).  
Das Tutorium Deutsch lässt sich je nach Forschungsbereichen wie folgt betrachten:  
 
1. Tutorium als Sprachlernen mit Muttersprachlern im institutionalisierten Kontext 
2. Tutorium als Kontaktsituation, interkulturelles Lernen, interkulturelle Begegnung  
3. Tutorium als Praktikum, Ausbildung. 
 
Aus der Perspektive der Lernenden ist das Tutorium ein Ort, in dem sie mit 
Muttersprachlern im Rahmen des universitären Unterrichts Deutsch lernen. Für alle 
bildet das Tutorium gleichzeitig eine Kontaktsituation, in der sie interkulturellen 
Austausch betreiben. Für die Tutoren, vor allem für die DaF-Studierenden unter ihnen, 
stellt das Tutorium ein Praktikum zum Sammeln von Unterrichtserfahrung dar.  
Das vorliegende Forschungsprojekt hat zum Ziel, Lehr- und Lernvorgängen in einem  
institutionalisierten Kontext, insbesondere im kommunikativ orientierten 
Fremdsprachenunterricht, auf die Spur zu kommen. Für diesen Zweck sollen die aus der 
Empirie begründeten, didaktischen Implikationen insbesondere in der Praxis des 
Lehrens und Lernens, aber auch in der Ausbildung von angehenden Lehrenden 
Anwendung finden. Der Schwerpunkt der vorliegenden Arbeit liegt somit v. a. auf 
                                                   
7
 Seit April 2014 Global Education Center. Vgl. http://www.waseda.jp/gec/ (zuletzt abgerufen am 
12.11.2015)   
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Punkt eins und zum Teil auf Punkt drei der oben genannten Forschungsbereiche; Punkt 
zwei wird der weiteren Forschung überlassen.   
 
Einer der Schlüsselbegriffe der vorliegenden Arbeit ist der Begriff ‚Kommunikation’. 
Der Kommunikation wird in der Fremdsprachendidaktik seit den 80er Jahren große 
Aufmerksamkeit geschenkt und auch im Deutschunterricht in Japan werden zahlreiche 
kommunikativ orientierte Kurse
8
 angeboten. Im Bereich Deutsch als Fremdsprache in 
Japan hört man jedoch nicht selten, dass Lehrende über große Schwierigkeiten im 
kommunikativen Sprachunterricht mit japanischen Lernenden klagen. Als Grund dafür 
wird Schart (2008: 49f) zufolge nicht selten genannt, dass sich eine kommunikative 
Fremdsprachendidaktik mit der japanischen Lehr- und Lernkultur schwer vereinbaren 
lasse, ohne dabei empirische Daten einzubeziehen.  
In letzter Zeit sammeln sich zwar Veröffentlichungen zu Erfahrungen, die beim Einsatz 
kommunikativ-interaktiver Methoden mit japanischen Lernenden gemacht wurden 
sowie daraus entstandene Hinweise zum Deutschunterricht in Japan. Diese 
erfahrungsbasierten Rezepte für ‚effektiven’ Fremdsprachenunterricht sind jedoch für 
                                                   
8
 Während im grammatikalisch orientierten Fremdsprachenunterricht Sprache als linguistisches System 
verstanden wird, wird sie im kommunikativ orientierten Unterricht als Kommunikationsmittel betrachtet. 
Da es keine einheitliche Definition vom kommunikativ orientierten Fremdsprachenunterricht gibt, teile 
ich in der vorliegenden Arbeit Boeckmanns Definition (2006: 32): die Zielsetzung von kommunikativ 
orientierten Fremdsprachenunterricht ist die tatsächliche Anwendung der Zielsprache durch die 
Lernenden in einer realen Kommunikationssituation und daher nimmt „die Schaffung von Möglichkeiten 
zum tatsächlichen Gebrauch der Zielsprache durch die Lernenden“ im Unterricht eine wichtige Stellung 
ein. 
 11 
die Optimierung des Unterrichts nicht ausreichend
9
 (vgl. Hoshii 2003a: 14, 332). Es 
bleibt weitgehend ungeklärt, welche Faktoren für ein Gelingen bzw. Scheitern des 
Unterrichts eine Rolle spielen. Sie sind jedoch wichtige Voraussetzungen, um 
angemessene Hinweise für die Gestaltung kommunikativen Deutschunterrichts zu 




Wie japanische Lehr- und Lernhandlungen im Fremdsprachenunterricht im Detail 
aussehen und vor allem darüber, wie die Beteiligten diese erleben, wurde bisher noch 
wenig systematisch geforscht (vgl. Boeckmann 2006: 50ff, Schart 2008: 49f, 2010). 
Eine der wenigen systematischen Untersuchungen zum Deutschunterricht in Japan
11
 
stammt von Boeckmann (2006). In seiner longitudinalen Studie an verschiedenen 
Universitäten, Oberschulen und in einer privaten Sprachschule versucht der Autor, die 
Vielseitigkeit des Deutschunterrichts in Japan zu veranschaulichen. Im Gegensatz zu 
der Wahrnehmung, dass ein kommunikativer Unterrichtsansatz im japanischen 
                                                   
9
 Vgl. dazu auch im deutschsprachigen Raum Gnutzmann, Königs & Küster (2011: 5f) oder Königs 
(2013: 10). 
10
 So meint der Fremdsprachenforscher Frank. G. Königs in der Zeitschrift „Fremdsprachen Lehren und 
Lernen“ mit dem Themenschwerpunkt ‚Entwicklungslinien. Standpunkt der Fremdsprachenforschung’ 
(2013): „Erst wenn wir wissen, wie fremdsprachliches Lernen funktioniert, sind wir in der Lage, daraus 
begründete Vorschläge für die Gestaltung des Fremdsprachenunterrichts abzuleiten“ (ebd.:11). 
11
 Andere representative Beispiele sind die mikroskopischen Unterrichtsbeobachtungen und -analysen 
von Hoshii (1997, 2003a, 2003b) sowie die Kommunikationsanalyse von Hoshii & Schumacher (2010) in 
Videokonferenzen zwischen japanischen Deutschlernenden der Waseda-Universität und deutschen 
Studierenden des Fachs Deutsch als Fremdsprache an der Humboldt-Universität zu Berlin. 
 12 
Deutschunterricht nicht zu realisieren ist, zeigt Boeckmann mithilfe eines 
Mehr-Methoden-Ansatzes (Unterrichtsbeobachtung, Fragebögen, Einzel- und 
Gruppeninterviews), dass sich japanische Deutschlernende flexibel auf einen 
kommunikativ orientierten Unterricht einstellen können. Ein interessantes Ergebnis aus 
dieser Studie ist, dass die Befürwortung von bzw. Skepsis gegenüber kommunikativen 
Unterrichtsformen durch die Unterrichtenden keineswegs mit dem zugehörigen Land 
zusammenfällt (Boeckmann 2006: 247). So gibt es japanische Lehrkräfte, die eine 
kommunikative Methodik bevorzugen, während einige Muttersprachler der deutschen 
Sprache, die eigentlich kulturell gesehen dem kommunikativen Ansatz näher stehen, 
eine skeptische Haltung gegenüber dem kommunikativ orientierten Unterricht an den 
Tag legen. Eine der großen Leistungen Boeckmanns Studie liegt darin, dass sie stark 
verdeutlicht, dass die verbreiteten Wahrnehmungen oder Annahmen nicht immer mit 
der Realität des Fremdsprachenunterrichts übereinstimmen und dass man hier nur durch 
systematische Untersuchungen einen Fortschritt erzielt.  
In meiner Masterarbeit habe ich mich mit den Verstehensproblemen japanischer 
Deutschlernender in der Kommunikation mit angehenden Deutschlehrern beschäftigt 
(vgl. Ishitsuka 2009a, 2009b). Anhand der konkreten Klärungssequenzen aus dem 
Gruppenunterricht wurde ersichtlich, dass Verstehensprobleme der Lernenden nicht nur 
auf die zum Teil noch geringen Sprachkenntnisse, sondern auch auf das sprachliche 
Verhalten der unerfahrenen Unterrichtenden zurückzuführen sind. Es zeigte sich, dass 
Äußerungen von Muttersprachlern einige typische Muster aufweisen, die das Verstehen 
erschweren können. Eines der überraschenden Ergebnisse war, dass die häufige 
Verwendung des Japanischen, die eigentlich mit dem Ziel der Unterstützung des 
Verstehens der Kursteilnehmer eingesetzt wurde, nicht selten zu Missverständnissen 
und Verständnisbehinderungen führte. Solche Einblicke in die Lehr- und Lernvorgänge 
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wären, ohne den eingesetzten explorativ-interpretativen Mehr-Methoden-Ansatz schwer 
erreichbar gewesen. Ein solches Verfahren, das v. a. mündliche Daten behandelt, 
erfordert zwar einen großen Aufwand an Zeit und Mühe (vgl. Henrici et al. 2003: 6). 
Diese Studie überzeugte mich jedoch, dass es als Forschungsmethode sehr sinnvoll ist, 
wenn man der Komplexität und Vielschichtigkeit von Fremdsprachenunterricht 
Rechnung tragen möchte (vgl. auch Hashemi & Babaii: 2013). Aus diesen Gründen 
sollen auch in der vorliegenden Arbeit mehrere Methoden eingesetzt und interaktive 
sowie introspektive Daten kombiniert werden. Durch diesen Mehr-Methoden-Ansatz 
soll der Versuch unternommen werden, Interaktionsmuster zwischen Lehrenden und 
Lernenden im Fremdsprachenunterricht sowie die Perspektive der am Unterricht 
Beteiligten herauszukristallisieren. 
Ausgehend von den vorgestellten theoretischen sowie methodologischen Hintergründen 
widmet sich die vorliegende Studie folgenden grundlegenden Forschungsfragen: 
 
1. Welche subjektiven Theorien in Bezug auf Fremdsprachenlehren und –lernen 
bringen die Unterrichtenden zum Feld Fremdsprachenunterricht ein? In 
welchem Zusammenhang stehen ihre subjektiven Theorien und ihre 
Handlungen im Klassenzimmer? 
Die vorliegende Studie geht davon aus, dass die inneren Perspektiven der Akteure eine 
bedeutende Rolle für die Interaktion in der Praxis spielt. Unter Frage 1 wird im 
Wesentlichen untersucht, wie die Meinungen und Einstellungen der Tutoren sich in 
ihren Lehrhandlungen im Tutorium widerspiegeln. Darüber hinaus ist von großem 
Interesse, zu analysieren, ob und wenn ja, inwieweit sich diese Meinungen und 
Einstellungen im Verlauf des Semesters ändern sowie welche Anlässe es dafür gibt. 
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2. Welche Merkmale bzw. Charakteristika hat die Interaktion im kommunikativ 
orientierten Fremdsprachenunterricht? 
Im kommunikativ orientierten Fremdsprachenunterricht interagieren die Akteure auf der 
Basis ihrer subjektiven Lehr- und Lerntheorien miteinander. Ein zweites, zentrales 
Erkenntnisinteresse der vorliegenden Arbeit liegt deshalb darin, herauszufinden, welche 
Eigenschaften die so entstandenen Interaktionen im untersuchten Deutschunterricht 
besitzen. Es soll darüber hinaus untersucht werden, ob und inwieweit sich die 
beobachteten Charakteristika der Tutor-Lerner-Interaktionen und 
Lerner-Lerner-Interaktionen über das Semester hinweg verändern. 
 
3. Wie erleben die Unterrichtsbeteiligten die Kommunikation im kommunikativ 
orientierten Fremdsprachenunterricht?  
Nicht nur die Unterrichtenden, sondern auch die Lernenden bringen auf ihren 
Lernerfahrungen basierende Meinungen und Einstellungen bezüglich des 
Fremdsprachenunterrichts mit ins Feld. Unter Frage 3 wird erforscht, wie die Akteure 
auf Grundlage ihrer Erwartungen und Einstellungen die Lehr- und Lernvorgänge im 
Klassenzimmer wahrnehmen sowie ob und wenn ja welche Diskrepanzen sich dabei 
feststellen lassen.  
 
4. Auf welche Weise können die Interaktionen die Lerngelegenheiten im 
Fremdsprachenunterricht unterstützen bzw. beschränken?  
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Hier soll insbesondere der Frage nachgegangen werden, welche Faktoren die 
fremdsprachliche Kommunikation im kommunikativ orientierten Unterricht erschweren 
oder erleichtern. Anschließend können die gewonnenen Ergebnisse einbezogen werden, 
um der Antwort der Frage 4, welche Art von Interaktionen das Lernen im 
Fremdsprachenunterricht fördern bzw. beschränken, näher zu kommen. 
 
Basierend auf diesen Forschungsfragen trägt die Arbeit zu einem besseren Verständnis 
der interaktiven sowie kognitiven Vorgänge im Fremdsprachenunterricht bei. Aus den 
so gewonnenen Erkenntnissen werden Vorschläge zur Verbesserung der Praxis im 
kommunikativ orientierten Fremdsprachenunterricht entwickelt und Implikationen und 
Hinweise für die weitere Forschung zu diesem Thema erarbeitet. 
 
Die vorliegende Arbeit ist folgendermaßen strukturiert: 
Auf diese Einleitung hin folgt der theoretische Teil im zweiten Kapitel, das aus vier 
Unterkapiteln besteht. Die zu behandelnden Themen lauten: Erforschung von 
Interaktion im Fremdsprachenunterricht (Kap. 2.1.), Strukturen und Charakteristika der 
Interaktion im Fremdsprachenunterricht (Kap. 2.2.), Modelle zur Beschreibung der 
Eigenschaften der pädagogischen Interaktionen im Fremdsprachenunterricht (Kap. 2.3.) 
sowie die Innenperspektive der Unterrichtsbeteiligten – subjektive Theorien (Kap. 2.4.). 
In Kapitel 2.1. wird Interaktion im Fremdsprachenunterricht aus der Perspektive 
verschiedener Forschungskonzepte und –theorien heraus beleuchtet. Das erste 
Unterkapitel (Kap. 2.1.1.) bietet einen Überblick über die Erforschung von 
Interaktionen und im Rahmen von Sprachenlernen mit Muttersprachlern. Da der Begriff 
‚Interaktion’ je nach Bereich bzw. je nach Autor unterschiedlich verwendet wird, sollen 
anschließend die im Rahmen dieser Arbeit verwendeten Begrifflichkeiten geklärt 
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werden (Kap. 2.1.2.). Fremdsprachenunterricht, der sich als ein komplexer Prozess mit 
verschiedenen Faktoren darstellt, kann unter verschiedenen Geschichtspunkten 
untersucht werden. In Kapitel 2.1.3. wird Fremdsprachenunterricht als didaktische 
Interaktion betrachtet, Kapitel 2.1.4. stellt ihn aus der Sicht der Diskursanalyse dar. In 
Kapitel 2.1.5. wird Fremdsprachenunterricht als aufgabenbasierte Interaktion und in 
Kapitel 2.1.6. wird er als soziokulturelles Geschehen dargestellt.  
Anhand der in den vorigen Abschnitten vorgestellten Theorien und 
Forschungsergebnissen werden im darauffolgenden Teil (Kap. 2.2.) die Strukturen und 
Charakteristika der Interaktion im Fremdsprachenunterricht unter besonderer 
Berücksichtigung der IRF-Struktur (Kap. 2.2.1.), des Sprecherwechsels (Kap. 2.2.2.), 
des korrektiven Feedbacks (Kap. 2.2.3.), der Lernerinitiierung (Kap. 2.2.4.) sowie der 
‚Authentizität’ der Kommunikation im Unterricht (Kap. 2.2.5.) beschrieben. 
Anschließend folgt die Diskussion darüber, welche Möglichkeiten und Grenzen die 
Interaktionen zwischen Lernenden und Lehrenden im Fremdsprachenunterricht haben.  
Im darauffolgenden Unterkapitel (Kap. 2.3.) wird ein für diese Untersuchung 
angemessenes Beschreibungsmodell erstellt, um den in Kap. 2.2. dargestellten 
Eigenschaften der Interaktion im Fremdsprachenunterricht Rechnung zu tragen sowie 
den Forschungsgegenstand zielgerecht beschreiben und analysieren zu können.  
Ein weiteres relevantes Thema der vorliegenden Arbeit ist die Innenperspektive der 
Teilnehmer am Feld ‚Fremdsprachenunterricht’. So beschäftigt sich das letzte Kapitel 
des theoretischen Teils (Kap. 2.4.) mit der bisherigen Forschung zur Introspektion, 
insbesondere mit den Einstellungen und Meinungen der Akteure in Bezug auf Lehren 
und Lernen einer fremden Sprache. Dabei werden die drei wichtigen Akteursgruppen im 
Fremdsprachenunterricht, praktizierende Fremdsprachenlehrende (Kap. 2.4.1.), 
angehende Fremdsprachenlehrende (Kap. 2.4.2.) sowie Fremdsprachenlernende (Kap. 
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2.4.3.) getrennt behandelt. Darauf aufbauend wird eine theoretische Grundlage für die 
weitere empirische Studie geschaffen.  
Kapitel 3 dient der Darstellung der methodologischen Fundierung sowie der 
Durchführung der empirischen Untersuchung. Im ersten Unterkapitel (Kap. 3.1.) 
werden die grundsätzlichen Überlegungen zur methodischen Vorgehensweise unter 
besonderer Berücksichtigung der Gütekriterien qualitativer Forschung sowie der in der 
Empirie eingesetzten Forschungsmethoden Beobachtung und Introspektion sowie 
videobasiertes Lautes Erinnern eingeführt.  
Im darauffolgenden Unterkapitel (Kap. 3.2.: Zur empirischen Untersuchung) wird 
zunächst das Feld dieser Forschungsarbeit ausführlich vorgestellt (Kap. 3.2.1.). Das 
folgende Kapitel (Kap. 3.2.2.) informiert über die Fallauswahl bei der Datenerhebung 
und gibt Angaben zu den Forschungsteilnehmern, Lernenden (Kap. 3.2.2.1.) und 
Tutoren (Kap. 3.2.2.2.). Kapitel 3.2.3. berichtet dann über die methodische 
Vorgehensweise bei der Datenerhebung und –aufbereitung. Dort wird im Detail erläutert, 
auf welche Weise die Unterrichtsbeobachtung, die retrospektiven Interviews, 
videobasiertes Lautes Erinnern sowie die schriftliche Befragung durchgeführt und die 
so erhobenen Daten aufbereitet wurden (Kap. 3.2.3.1. bis Kap. 3.2.3.4.). Kapitel 3.2.4. 
nimmt eine Zwischenposition zwischen der methodischen Darstellung und der 
Auswertung der Daten ein. Es erläutert die Vorgehensweise der Auswertung der 
Gesamtuntersuchung und gibt u. a. einen Überblick über die Kodierschemata der 
jeweiligen Konstrukte, die sowohl Ergebnisse als auch Grundlage der weiteren 
Auswertung sind. 
Das folgende Kapitel 4 liefert sodann eine Gesamtdarstellung der drei Einzelfallstudien 
und ihrer Interpretationen. Die Kapitel 4.1., 4.2. sowie 4.3. analysieren die drei 
Fallgruppen anhand der jeweils gleichen Gesichtspunkte. Sie beginnen mit der 
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Vorstellung der Forschungsteilnehmer (Lernende: Kap. 4.1.1., 4.2.1., 4.3.1., Tutoren: 
Kap. 4.1.2., 4.2.2., 4.3.2.). Im Folgenden werden die Ergebnisse der quantitativen 
Analyse der Sprechanteile in jeder Gruppe dargestellt (Kap. 4.1.3., 4.2.3., 4.3.3.). 
Anhand der interaktiven und introspektiven Daten beleuchtet das darauffolgende 
Kapitel (Kap. 4.1.4., 4.2.4, 4.3.4.) den Zusammenhang zwischen den typischen 
Interaktionsmustern der Gruppen und der Innenperspektive der Beteiligten. Dies stellt 
den Hauptteil der vorliegenden Arbeit dar. Dabei werden insbesondere die folgenden 
Aspekte analytisch aufgearbeitet: (i) Frage durch Tutoren, (ii) Umgang mit ‚Fehlern‘, 
(iii) Lernerinitiierung sowie (iv) Formulierungs- bzw. Verstehenshilfen
12
 durch 
Mitlernende. Da die vorliegende Studie den Perspektiven der Akteure am Feld große 
Bedeutung beimisst, wird am Ende der Fallstudie die Stimme der Forschungsteilnehmer, 
das heißt, ihre Evaluation des Tutoriums zusammengefasst. Am Ende des Kapitels 4 
wird die fallübergreifende Interpretation der gesamten Ergebnisse erörtert. 
Abschließend werden im Kap. 5 Überlegungen unternommen, welche didaktischen 
Konsequenzen sowie Implikationen sich aus den empirischen Befunden ableiten lassen 
und worauf folglich bei der Durchführung von kommunikativ orientiertem Unterricht 
geachtet werden sollte. 
                                                   
12
 Der Begrff “Formulierungshilfe“ bezeichnet die von Muttersprachlern bzw. kompetenteren Lernenden 
geleisteten Hilfestellungen, die betroffene Lernende bei der mündlichen Produktion unterstützen. Eine 
„Verstehenshilfe“ hingegen beabsichtigt, Lernende beim Verstehen der zielsprachlichen Äußerung zu 
unterstützen. Das Wort „Verständigungshilfe“ wird in der vorliegenden Arbeit zur Bezeichnung der 
beiden Begriffe „Formulierungs- und Verstehenshilfe“ verwendet.  
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2. Interaktion und Innenperspektive der Akteure in der 
Sprachlernsituation – theoretische Grundlagen 
 
In der heutigen Fremdsprachenlehr- und –lernforschung ist die Ansicht verbreitet, dass 
Sprache durch Interaktion erlernt wird. Das folgende Kapitel widmet sich dem aktuellen 
Forschungsstand zum Thema Interaktion im Fremdsprachenunterricht und arbeitet die 
für diese Dissertation entscheidenden Anknüpfungspunkte heraus. Dazu gehören 
insbesondere die Themen: Erforschung von Interaktion im Fremdsprachenunterricht 
(Kap. 2.1.), Strukturen und Charakteristika der Interaktion im Fremdsprachenunterricht 
(Kap. 2.2.), Modelle zur Beschreibung der Eigenschaften der pädagogischen 
Interaktionen im Fremdsprachenunterricht (Kap. 2.3.) sowie die Innenperspektive der 
Unterrichtsbeteiligten – subjektive Theorien (Kap. 2.4.).  
 
2.1. Erforschung von Interaktion im Fremdsprachenunterricht  
 
Das folgende Kapitel gibt einen Überblick über die Erforschung der Interaktion und des 
Sprachlernens mit Muttersprachlern (Kap. 2.1.1.). Anschließend werden die für die 
vorliegende Arbeit zentralen Begriffe der ‚Interaktion’ und ‚Kommunikation’ mit 
Bedeutung gefüllt (Kap. 2.1.2). Nach der begrifflichen Diskussion wird Interaktion im 
Fremdsprachenunterricht anhand verschiedener Forschungskonzepte und –theorien 




2.1.1. Überblick der bisherigen Forschung  
 
Die Interaktion zwischen Lernenden und Lehrenden im Fremdsprachenunterricht wird 
seit den 1970er Jahren im Rahmen der sogenannten classroom research 
(Unterrichtsforschung, Klassenzimmerforschung) systematisch untersucht. Die 
classroom research, zu der die vorliegende Arbeit gehört, verfügt Williams (2012: 541) 
zufolge über drei Merkmale: (1) sie hat ein explizit didaktisches Ziel, (2) ein 
Unterrichtender ist anwesend sowie (3) mehr als ein Lernender ist anwesend.
13
 Die 
Studien zum Thema Interaktion leisteten einen großen Beitrag zum Verständnis von 
Lehrerverhalten und Lehrer-Lerner-Interaktion (Philp 2008: 263). Es liegen bereits 
Zusammenfassungen der verschiedenen Forschungsansätze und Ergebnisse der 
Unterrichtsforschung vor (vgl. Allwright und Bailey: 1991, Chaudron: 1988, 2001, 
Ellis: 2008 und Vollmer et al. 2001). Es finden sich jedoch kaum Autoren, die sich mit 
der Entwicklung der Unterrichtsforschung bis heute befassen und aktuelle 
Forschungsrichtungen mitberücksichtigen.  
Chaudron (2001) gibt einen relativ umfassenden Überblick über die methodische und 
didaktische Entwicklung der Unterrichtsforschung, der jedoch durch die aktuellen 
Forschungsarbeiten zu ergänzen gilt. Der Autor untersucht alle von 1961 bis 2001 in der 
Zeitschrift ‚The Modern Language Journal (MLJ)’ veröffentlichten Artikel und fasst sie 
                                                   
13
 Nach dieser Definition lässt sich die Erforschung der aufgabenbasierten dyaden Interaktion, die in 
letzter Zeit intensiv betrieben wird (z. B. Lyster & Izquierdo 2009; Nassaji 2007, 2009, Storch 2002) 
nicht der classroom research im engeren Sinne zuordnen. Sie gehört in diesem Sinne eher zur classroom 
oriented research, die die Optimierung der unterrichtlichen Praxis zum Ziel hat, aber außerhalb des 
Klassenzimmers durchgeführt wird. 
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zu einem historischen Überblick der Fremdsprachenunterrichtsforschung zusammen. 
Die jeweiligen Forschungstendenzen können nach Chaudron (2001) wie in der 
folgenden Tabelle dargestellt werden. 
 
Zeit Hauptinteresse Untersuchung 
70er Jahre Vergleich der Methoden, 
Individualisierung der 
Lehrmethode 
Versuch eine effektive Lehrmethode zu 
finden 
80er Jahre Methodenvergleich, Fokus 
auf die Lernenden, 
Fokus auf die Lehrenden, 
Individuelle Unterschiede bei 
Lernenden 
Zusammenhang zwischen Lernerfolg und 
Variablen der Lernenden 
90er Jahre bis 
zum Jahr 2001 
Fokus auf Aufgabe (task), 
Fremdsprachenunterricht, 
Betrachtung aus der sozialen 
Perspektive 
Theorieorientierung experimenteller 
Studien, diskurs- und 
konversationsanalytische Studien sowie  
aus der soziokulturellen Lerntheorie 
abgeleitete Studien zur Interaktion im 
Unterricht  
Tabelle 1: Entwicklung der classroom research in der MLJ nach Chaudron (2001) 
 
In den 70er Jahren lag das Hauptinteresse der Unterrichtsforschung auf den effektiven 
Methoden des Lehrens. Während der Methodenvergleich in den darauffolgenden 
Jahrzehnten immer noch populär war, wurde vor allem den Lernenden große 
Aufmerksamkeit geschenkt. Zahlreiche Studien versuchten, die Zusammenhänge 
zwischen Lernerfolg und individuellen Unterschieden bei einzelnen Lernenden 
herauszufinden. Ab den 90er Jahren wurden Interaktionen im Unterricht neben 
experimentellen sowie diskurs- und konversationsanalytischen Ansätzen stärker auch 
mit Hilfe der soziokulturellen Lerntheorie untersucht. Gleichzeitig ist die 
Aufgabeorientierung der Studie zur Interaktion deutlich zu erkennen.   
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Chaudrons Analyse der Zeitschriftenartikel reichen zwar nur bis zum Jahr 2000, es lässt 
sich jedoch sagen, dass der von ihm beschriebene Trend bis heute gilt. Blickt man auf 
die neueren veröffentlichten Monographien und Zeitschriftenartikel
14
, ist deutlich 
festzustellen, dass sie unabhängig von Zielsprachen und Orten nach wie vor Fragen zu 
Handlungen der Lernenden in aufgabebasierten Interaktionen bzw. Fragen nach dem 
Lernerfolg durch den Einsatz bestimmter Aufgaben umfassen. Ferner ist zu bemerken, 
dass der Untersuchungsschwerpunkt der Unterrichtsforschung mehr auf den 
Fremdsprachenlernenden und weniger auf den Unterrichtenden liegt. Studien, die die 
Perspektive der Lernenden und der Lehrkräfte mitberücksichtigen, bleiben in der 
Minderheit. Da die Innenperspektive der beiden Gruppen jedoch für den Verlauf der 
Interaktionen im Fremdsprachenunterricht entscheidend sein müssten, wird in der 
vorliegenden Untersuchung auf diese einen großen Wert gelegt.  
Die in der Tabelle 1 genannten Forschungskonzepte mit dem Schwerpunkt ‚Interaktion’ 
im Fremdsprachenunterricht werden in den Kap. 2.1.3. bis Kap. 2.1.6. ausführlicher 
dargestellt.  
Das Definitionsspektrum von Interaktion ist vielfältig und hängt von den zu Grunde 
gelegten Disziplinen, Theorien und Forschungsansätzen ab. Man kann davon ausgehen, 
dass der Begriff ‚Interaktion’ z. B. in Pädagogik, Linguistik, Soziologie oder 
Psychologie unterschiedlich verstanden wird, und dass somit die Definitionen in den 
Bereichen sogar voneinander abweichen können (vgl. Vollmer et al. 2001: 76). Aus 
                                                   
14
 Exemplarisch sind die Zeitschriften Fremdsprachen Lehren und Lernen, Zeitschrift für 
Fremdsprachenforschung, Zeitschrift für Interkulturellen Fremdsprachenunterricht, Studies in Second 
Language Acquisition, The Modern Language Journal, TESOL Quarterly sowie Applied Linguistics zu 
nennen. 
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diesen Gründen und auch aus forschungspraktischen Gründen
15
 ist es unentbehrlich, 
diesen Begriff für die vorliegende Arbeit zu klären. Das nächste Unterkapitel setzt sich 
deshalb mit dem zentralen Begriff der vorliegenden Arbeit ‚Interaktion’ sowie den damit 
im engen Zusammenhang stehenden Begriffen auseinander.  
   
2.1.2. Zum Begriff ‚Interaktion’  
 
Interaktion, die wechselseitige Beeinflussung von Individuen in ihren Handlungen, 
spielt als Parameter des Fremdsprachenunterrichts eine zentrale Rolle. Allwright (1984: 
156) betrachtet Interaktion nicht nur als einen Aspekt der modernen 
Sprachlehrmethoden, sondern als eine Tatsache der Klassenzimmer-Pädagogik, denn: 
„everything that happens in the classroom happens through a process of live 
person-to-person interaction.” Daraus lässt sich ableiten, dass die Qualität der 
Interaktion im Unterricht entscheidend für das Lernen und den Erwerb der Sprache ist, 
auch wenn viele andere Faktoren Lernergebnisse beeinflussen (vgl. Allwright 1984, 
Edmondson & House 2011, Henrici 1995, Hoshii 2003a: 15).  
Paul Watzlawick, ein richtungweisender Psychologe, Philosoph und 
Kommunikationswissenschaftler, stellte fünf pragmatische Axiomen der 
Kommunikationstheorien dar. Eins davon ist das prägnante Axiom: „Man kann nicht 
nicht kommunizieren“ (Watzlawick, Beavin & Jackson 1990: 51). Sobald Menschen 
zusammenkommen und zumindest einer von ihnen das Dasein eines jeweils anderen 
wahrnimmt, kommt die Kommunikation auch ohne Absicht oder Ziel zustande. Auch 
wenn hier kein sprachlicher Austausch vollzogen wird, wird das Verhalten der Person 
                                                   
15
 Insbesondere um das Konstrukt in der empirischen Untersuchung operationalisieren zu können. 
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dadurch beeinflusst, dass z. B. die andere Person sie beobachten und ihr Verhalten 
interpretieren kann (vgl. auch Hoshii 2003a: 16).  
In Analogie zu Watzlawicks Theorie formuliert Vollmer (2000: 259) im Bereich Lehren 
und Lernen fremder Sprachen folgende These: „Man kann nicht nicht miteinander 
interagieren“. Interaktion in diesem Sinne umfasst nicht nur sprachliche Ausdrücke, 
sondern auch „alle paralinguistischen Phänomene (wie z. B. Tonfall, Schnelligkeit oder 
Langsamkeit der Sprache, Pausen, Lachen und Seufzen), Körperhaltung, 
Ausdrucksbewegungen (Körpersprache) usw. innerhalb eines bestimmten Kontextes 
[…] – kurz, Verhalten jeder Art“ (Watzlawick, Beavin & Jackson 1990: 51, vgl. auch 
Hoshii 2003a: 16f). 
Einer der wichtigsten Interaktionsforscher im Bereich Fremdsprachenlehren und –lernen, 
Gert Henrici kritisiert, dass der Begriff Interaktion in den meisten Forschungsarbeiten 
und -berichten gar nicht oder nicht hinreichend definiert wird (vgl. Henrici 1995: 24). 
Nicht selten wird er auch als Synonym für Kommunikation gebraucht, ohne dabei diese 
zwei Wörter auseinander zu halten (ebd.: 25).  
Edmondson (1995:175) macht eine Unterscheidung zwischen den Begriffen Interaktion 
und Kommunikation und definiert: 
 
„Interaktion ist gegenseitiges Handeln, d. h. eine Handlung von Person A beeinflußt Person B in 
ihrer darauffolgenden Handlung, deren Auswirkungen wiederum A in ihren weiteren 
Handlungen beeinflussen. Kommunikation läuft exemplarisch nach diesem Muster ab: 
Kommunikation ist daher als sprachliche Interaktion zu verstehen.“ 
 
Für Edmondson (1995: 175) ist Interaktion ein übergeordneter Begriff der 
Kommunikation. Der Autor betrachtet die Kommunikation als eine spezifische 
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Ausprägung von Interaktion. Diese ist eine in der Kommunikationswissenschaft übliche 
Vorstellung von Interaktion (vgl. Hoshii 2003a: 27). Edmondson definiert die Spezifik 
dieser Art von Interaktion, also der Kommunikation, jedoch nicht weiter. In der 
Definition von House (1995: 480) wird diese Spezifik deutlicher formuliert:  
 
„Interaktion bezeichnet die wechselseitige Beeinflussung von Individuen oder Gruppen. In 
pädagogischen Kontexten wird Interaktion oft mit Kommunikation gleichgesetzt, hier soll 
jedoch Interaktion als der umfassendere Begriff gelten, der die Grundlage für die mehr 
sprachlich und abstrakt verstandene Kommunikation darstellt. Interaktion muß nicht intendiert 
sein, während Intentionalität wesentlicher Kern menschlicher Kommunikation ist.“ 
 
Houses Definition der Interaktion ist mit der von Edmondson (1995) vergleichbar. Sie 
nennt aber als wesentlichen Kern der Kommunikation die „Intentionalität“. In 
Anlehnung an House (1995) soll in der vorliegenden Arbeit Kommunikation als 
intentionale Interaktion zwischen zwei oder mehr Personen verstanden werden.  
Um das Spektrum des Begriffs Interaktion darzustellen, werden im Folgenden 
verschiedene Formen und Dimensionen von Interaktion überprüft. Zunächst kann es 
sich um Alltags- aber auch institutionelle Interaktion, gesteuerte oder ungesteuerte, 
mündliche oder schriftliche Interaktion handeln.  
Häufig wird auch eine Typisierung nach den Interagierenden vorgenommen. Klippel 
(2000: 119) geht von einem erweiterten Interaktionsbegriff aus und unterscheidet drei 
Arten von Interaktion: (i) Interaktion zwischen Personen (interpersonal), (ii) Interaktion 
zwischen Personen und Dingen, (iii) Interaktion zwischen intraindividuellen Prozessen 
(intrapersonal). Unterrichtliche Interaktion sei nicht nur mit Personen, sondern auch mit 
Dingen, d. h. Lehrwerken, Sprachmaterial oder Computer(programmen) verbunden. 
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Diese Art von Interaktion zieht in letzter Zeit vor allem im Rahmen von Forschungen zu 
neuen Medien sowie aufgabenbasiertem Sprachenlernen Aufsehen auf sich (vgl. z. B. 
Eckerth 2003a, 2003b).  
Vollmer (2000: 258) beschreibt drei ähnliche Arten der Interaktion wie Klippel (2000: 
119) und fügt eine vierte Dimension der Interaktion hinzu. Klippels Interaktion 
zwischen Personen und Dingen (ii) nennt Vollmer „Interaktion zwischen Lerner und 
Lernwelt (im engeren Sinne)“. Des Weiteren beschreibt er Interaktion bei 
intraindividuellen Prozessen (iii) als „Intra-individuelle Interaktion zwischen zwei oder 
mehr Variablen oder Variablenbereichen innerhalb ein und desselben Gesamtsystems“. 
Dies schließt z. B. Interaktion zwischen affektiven und kognitiven Variablen innerhalb 
eines Lernenden oder zwischen vorhandenem Wissen und neuem Input in der 
Zielsprache ein. Die vierte Dimension der Interaktion ist Klippel (2000: 119) zufolge 
die „Interaktion zwischen Lerner und Umwelt (im weitesten Sinne)“. Mit Umwelt sind 
vor allem die unterschiedlichen Arten des Kontakts mit der Zielsprache in 
außerinstitutionellen Situationen und Kontexten gemeint, die meiner Meinung nach 
ebenfalls eine wichtige Rolle für den Lernerfolg spielt. In eine ähnliche Richtung geht 
auch die spätere Definition der Interaktion von Edmondson (1998: 82):  
 
„［The］ term ‘interaction’ now covers not only observable interactional structures and discourse 
patterns (‘external interaction’), but also the cognitive processes underpinning and triggered by 
such discourse (‘internal interaction’). In other words, attention-focusing, noticing, awareness, 
restructuring, and affective dimensions of behavior, which influence energy investment, depth 
of processing and so on, are also to be captured in the term ‘interaction’. On this view, then, 
language acquisition is to be located in the interaction between external and internal factors 
inside the learner, and this interaction is externally stimulated by the interactional processes by 
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means of which lessons are realized.”  
 
Interessant bei Edmondson (1998), Klippel (2000) und Vollmer (2000) ist, dass sie nicht 
nur die gegenseitige Beeinflussung der Interaktionsteilnehmer im Gespräch, sondern 
auch die Wechselwirkung zwischen den bei Lernenden selbst ablaufenden, kognitiven 
Prozessen und den Diskurs in den Begriff der Interaktion mit einschließen. Solche 
kognitiven Prozesse können jedoch wegen der begrenzten Kapazität der Forschenden im 
Rahmen des vorliegenden Dissertationsprojekts nicht behandelt werden. Für die 
vorliegende Studie, die sich auf die Wechselwirkung zwischen Personen konzentriert, ist 
diese Definition zu weit gefasst. 
Wie bisher deutlich gezeigt wurde, ist es äußerst schwierig, beide Begriffe, Interaktion 
und Kommunikation, klar voneinander abzugrenzen und eine allgemein gültige 
Definition zu geben. Stattdessen soll an dieser Stelle versucht werden, eine Definition 
zu formulieren, die für die Forschungsgegenstände und –ziele angemessen ist. 
Die vorliegende Arbeit untersucht mündliche Interaktionen in einer institutionellen 
Lernumgebung, die sowohl gesteuerten als auch ungesteuerten Charakter haben. Da die 
Forschungsteilnehmer der vorliegenden Studie zu einem Großteil Anfänger in der 
deutschen Sprache sind, halte ich es für sinnvoll, in der empirischen Untersuchung nicht 
nur die verbale, sondern auch die nonverbal realisierte Interaktion wie Körperhaltung 
oder –sprache einzubeziehen. Forschungsziel ist es, die Merkmale der interpersonalen 
Interaktion im Fremdsprachenunterricht zu rekonstruieren und herauszufinden, welche 
Handlungen im Unterricht Lerngelegenheiten ermöglichen und im besten Fall erweitern 
bzw. im schlechtesten Fall beschränken können. Hinsichtlich dieses speziellen 
Erkenntnisinteresses und auch für den Zweck der Operationalisierung des Konstrukts 
Interaktion in der empirischen Untersuchung gehe ich in Anlehnung an Henrici (1995: 
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25) von einer engeren, diskursanalytischen Definition des Begriffs Interaktion aus und 
definiere sie folgendermaßen:  
 
Interaktion bezeichnet verbale und nonverbale kommunikative Handlungen, die 
zwischen zwei oder mehreren Gesprächspartnern stattfinden und mindestens 
einen Beitrag (turn) der jeweiligen Partner umfassen, der inhaltlich an eine andere 
Person gerichtet ist.   
 
Diese Definition ist prägnant und ausreichend für die vorliegende Arbeit, die auf einem 
konversationsanalytischen Ansatz beruht. Sie ermöglicht den Forschungsgegenstand der 
vorliegenden Arbeit, die interpersonalen Interaktionen, die sprachlich sowie 
nichtsprachlich ablaufen, zielgerecht und angemessen zu analysieren.  
 
2.1.3. Fremdsprachenunterricht als didaktische Interaktion 
 
Im Folgenden (Kap. 2.1.3. bis Kap. 2.1.6.) wird die oben definierte Interaktion im 
Fremdsprachenunterricht unter verschiedenen theoretischen Geschichtspunkten 
behandelt. Zunächst handelt es sich um den Fremdsprachenunterricht als didaktische 
Interaktion. Im Fremdsprachenunterricht ist die Sprache das Lernobjekt ebenso wie das 
Medium der sozialen und pädagogischen Interaktion (vgl. Aguado 2001: 596). 
Aufgrund dieser Tatsache unterscheidet sich die Interaktion im Fremdsprachenunterricht 
von der Interaktion außerhalb des Unterrichts.  
Auslöser zur Untersuchung der Interaktion im Unterricht ist ein pädagogisches Motiv. 
Insbesondere wird dabei versucht, ein optimales sprachliches Lehrerverhalten 
abzuleiten und für die Aus- und Fortbildung der Lehrenden anzuwenden (vgl. 
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Edmondson & House 2011: 243f). In der Interaktionsanalyse wird mit Hilfe der vorab 
bestimmten Codes das unterrichtsspezifische Verhalten der Lehrenden und/oder 
Lernenden kategorisiert (ebd.). Dieses Verfahren wurde von den 
Erziehungswissenschaften übernommen und für die Fremdsprachenforschung 
weiterentwickelt.  
Es liegen bereits zahlreiche Kategoriesysteme zur Interaktion im Unterricht vor. Als 
besonders häufig von Forschern angewendete Kategoriesysteme sind Allen, Fröhlich & 
Spada: 1984 „The Communicative Orientation in Language Teaching (COLT)“, Brown: 
1975, Fanselow: 1977 „Foci of Observing Communications Used in Settings (FOCUS)“, 
Flanders 1970, zu nennen. Sie sind alle die vor ab bestimmten Kategorien, die 
Forschende während der Unterrichtsbeobachtung in Echtzeicht anwenden können. 
Diese Kategorieschemata sind geeignet dafür, einen Überblick über das 
Unterrichtsgeschehen zu gewinnen und diesen als Orientierung in der Lehreraus- und 
-fortbildung zu verwenden. Für die Beschreibung und Analyse des Gegenstands der 
vorliegenden Untersuchung zur Interaktion im kommunikativ orientierten 
Fremdsprachenunterricht sind diese jedoch nicht hinreichend, da weitgehend unklar 
bleibt, inwieweit die in kleine Einheiten aufgegliederten Kategorien tatsächlich 
Interaktionen im Unterricht, d. h. dynamische, wechselseitige Handlungen abbilden 
können.  
Anders als beim klassischen Frontalunterricht, der meist als Gegenstand der 
Interaktionsanalyse herangezogen wird, handelt es sich in der vorliegenden Arbeit um 
Kleingruppenunterricht, in dem angehende DaF-Lehrende unterrichten. Deshalb ist 
anzunehmen, dass die Interaktionen dort andere Muster als im herkömmlichen 
Fremdsprachenunterricht in der Form von Frontalunterricht aufweisen. Heutzutage ist 
das Spektrum der Unterrichtsinhalte, -formen und –ziele breit gefächert: so zum 
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Beispiel inhaltsorientierter oder bilingualer Unterricht sowie Unterricht im Tandem oder 
Fremdsprachenunterricht mit Hilfe neuer Medien
16
. Die dort stattfindende Interaktion 
und vor allem die im Rahmen anderer Sozialformen
17
 als Frontalunterricht wurde 
bisher nur wenig erforscht
18
, und somit bleibt die Frage, inwieweit die 
Kategoriensysteme, die grundsätzlich für den Frontalunterricht konzipiert wurden, auch 
in anderen Unterrichtskontexten aussagekräftig sind. 
Darüber hinaus vernachlässigen die oben genannten Kategoriensysteme einen wichtigen 
Faktor der Kommunikation im Klassenzimmer, nämlich die Kontexte, in denen die 
Sprache verwendet wird. Aus diesem Grund wird im nächsten Abschnitt der 
Fremdsprachenunterricht unter besonderer Berücksichtigung dieser Kontexte aus der 
diskursanalytischen Perspektive heraus betrachtet.  
 
2.1.4. Fremdsprachenunterricht als Diskurs  
 
Dieses Kapitel beschäftigt sich mit dem Fremdsprachenunterricht aus der diskurs- und 
konversationsanalytischen Perspektive. Sequenzielle Analysen wie die 
Konversationsanalyse oder die Diskursanalyse
19
 stellen Versuche dar, Diskurse in 
                                                   
16
 Zu neuen Medien und computer-gestütztem Sprachenlernen (CALL: Computer-Assisted Language 
Learning) siehe v. a. Grünewald (2010a, 2010b) sowie Rösler (2010). 
17
 Zu Sozialformen siehe Schramm (2010a). 
18
 Zur Interaktion in Videokonferenzen zwischen japanischen Deutschlernenden und deutschen 
DaF-Studierenden siehe Hoshii & Schumacher (2010). 
19
 Diese beiden Begriffe haben zwar unterschiedliche Entwicklungshintergründe. Für die Zwecke der 
Fremdsprachenlehr- und –lernforschung können sie jedoch gleichgesetzt werden (vgl. Edmondson & 
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ihrem Kontext zu verstehen. Seit den 1970er Jahren werden Charakteristika der 
Diskurse im Fremdsprachenunterricht vor allem aus konversationsanalytischer sowie 
diskursanalytischer Perspektive untersucht. Überblicke über diese beiden 
Forschungsrichtungen innerhalb der Unterrichtsforschung finden sich bereits u. a. bei 
Cazden (2001), Hicks (1995) und Luke (1995). An dieser Stelle sollen die für die 
vorliegende Arbeit besonders relevanten Theorien und Forschungsstände dargestellt 
werden, ohne ihre Vollständigkeit zu suchen. 
 
2.1.4.1. Konversationsanalytische Grundlage 
 
Die Konversationsanalyse hat ihre Wurzel in der Soziologie, genauer in der 
Ethnomethodologie
20
. Sie wurde von Harold Garfinkel (1967) entwickelt und von 
seinen Schülern in den USA erweitert. Das Ziel der Konversationsanalyse ist es, „durch 
eine strikt empirische Analyse ‚natürlicher’ Interaktion die formalen Prinzipien und 
Mechanismen zu bestimmen, mittels derer die Teilnehmer an einem sozialen Geschehen 
ihr eigenes Handeln, das Handeln anderer und die aktuelle Handlungssituation in ihrem 
Tun sinnhaft strukturieren, koordinieren und ordnen“ (Bergmann 2010: 258).  
Die Ethnomethodologie untersucht die bewusste oder unbewusste Methodik, die 
Alltagsgesprächen zu Grunde liegt. Dabei geht es nicht um den Inhalt eines Gesprächs, 
                                                                                                                                                     
House 2011: 85). 
20
 Ethnomethodologie ist der „Soz. Forschungsansatz, der die grundlegenden formalen Methoden 
(Basisregeln) aufzudecken versucht, die die Gesellschaftsmitglieder bei ihren alltäglichen Handlungen 
anwenden, um Ereignisse und Handlungen hervorzubringen und zu interpretieren“ (Hill, Peuckert & 
Scherr 2010: 299). Zur ausführlichen Erläuterung siehe Hill, Peuckert & Scherr (2010: 299ff). 
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sondern um seine formalen Prozeduren. Mit anderen Worten ist es dabei entscheidend, 
wie etwas gesprochen wird und nicht was gesprochen wird.  
Als Pioniere der Konversationsanalyse sind insbesondere die Soziologen Harvey Sachs, 
Emanuel Schegloff, sowie Gail Jefferson zu nennen. Jefferson (1974) untersuchte zum 
Beispiel die Organisation des Sprecherwechsels in Gesprächen, während Schegloff und 
Sacks (1973) die Muster der Eröffnungs- und Beendigungsphasen der Gespräche 
behandelten. In ihrem gemeinsamen Werk von 1977 untersuchten Schegloff, Jefferson  
und Sacks Reparaturen in Nebensequenzen.  
Die von ihnen entwickelten konversationsanalytischen Verfahren sowie 
Beschreibungskategorien wurden über den disziplinären Rahmen hinaus auch in den 
Bereichen Linguistik, Psychologie, Anthropologie etc. angewandt und etabliert. Im 
Bereich Lehren und Lernen fremder Sprachen werden sie auch unabhängig von der 
Zielsprache für die Analyse der Diskurse in Lernsituationen verwendet.  
 
2.1.4.2. Prinzipien der Konversationsanalyse  
 
An dieser Stelle werden die drei wichtigsten Prinzipien der Ethnomethodologie und 
somit auch der Konversationsanalyse
21
 (1) Indexikalität, (2) dokumentarische 




Indexikalität oder Kontextverbundenheit weist auf die konzeptuelle Natur der Objekte 
                                                   
21
 Konversationsanalyse ist als eine Form von ethnomethodologisch angelegter Forschung zu verstehen.  
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oder Ereignisse hin, die in einem Gespräch behandelt werden (vgl. Leiter 1980). In der 
Regel erklären die Sprecher im Alltagsgespräch nicht alle einzelnen Aspekte ihrer 
Botschaft, sondern sie verlassen sich auf die Hintergrundkontexte, von denen sie 
ausgehen, dass der Gesprächspartner sie bereits weiß. Beim Rezipieren ergänzen dann 
die Zuhörer die Informationen über den Kontext. Ohne das Wissen über den 
Hintergrundkontext eines Gesprächs wären die Aussagen eines Sprechers uneindeutig 
und unter Umständen gar nicht zu verstehen. So fasst Boyle (2000: 32f) 
folgendermaßen zusammen: „indexicality allows utterances to represent vastly more 
than is said and thereby makes mundane conversation possible”. Indexikalität stellt für 
die Konversationsanalyse somit eine unabdingbarere Prämisse dar. 
 
Dokumentarische Interpretationsmethode  
Die dokumentarische Interpretationsmethode ist ein zentrales Instrument der 
Konversationsanalyse, die alle Handlungen oder Äußerungen als Beispiel eines 
bekannten Patterns behandelt (vgl. Seedhouse 2004: 7). Dies kann an dem Beispiel 
einer Begrüßung folgendermaßen erläutert werden:  
Jemand begrüßt uns mit „Hallo“. Wir betrachten diese Aktion als ein Dokument, 
beziehen sie auf das bekannte Pattern, identifizieren „Hallo“ als Begrüßung und 
erwidern diese. Lernt man nun beispielsweise eine neue Form der Begrüßung kennen, 
wird sie gespeichert und somit unser Verhaltensschema bei Begrüßungen erweitert (vgl. 
Seedhouse 2004: 7). Die dokumentarische Interpretationsmethode steht somit im Kern 
der konversationsanalytischen Vorgehensweise.  
 
Reziprozität der Perspektive  
Ein weiteres wichtiges Prinzip der Konversationsanalyse ist die so genannte 
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Reziprozität der Perspektive. Sie beschreibt das Phänomen (vgl. Seedhouse 2004: 9) „to 
agree that we are following the same norms, to show affiliation with the other person’s 
perspective, and to try to achieve intersubjectivity
”22
 in einem Gespräch.  
Das hängt eng mit der Indexikalität zusammen und funktioniert erst dann, wenn alle 
Beteiligten bereit sind, die Reziprozität der Perspektive einzusetzen. Das Prinzip 
funktioniert als eine Norm oder eine Vorlage für die Interpretation. Wird 
Intersubjektivität zwischen den Akteuren nicht erreicht, können die Akteure dies 
wahrnehmen und Reparaturarbeit leisten (vgl. Seedhouse 2004: 9).  
Auf der Grundlage der o. g. drei Prinzipien wurde bisher eine Reihe von 
konversationsanalytischen Studien durchgeführt. Auch methodologische Beiträge im 
Bereich Fremdsprachenlehr- und -lernforschung sind zahlreich (z. B. Gardner & Wagner 
2004, Kasper 2006, Markee 2000, Rampton, Roberts, Leung & Harris 2002, Richards & 
Seedhouse 2005, Seedhouse 2004). In den meisten Beiträgen wird hervorgehoben, dass 
die Konversationsanalyse als Methode der Fremdsprachenforschung, mikroskopische 
Einblicke in die Lehr- und Lernvorgänge anbietet, die anders schwer zu greifen sind. 
Dazu gibt es jedoch auch einige kritische Meinungen. Rampton, Roberts, Leung und 
Harris (2002) warnen beispielsweise davor, dass das Prinzip der Reziprozität der 
Perspektiven im Falle des Fremdsprachenunterrichts nur beschränkt realisierbar ist. Als 
einen Grund führen die Autoren an, dass Muttersprachler und Nichtmuttersprachler 
unterschiedliche Vorlagen für die Interpretation von Sprache und Verhalten haben 
können. So entwickeln muttersprachliche Lehrkräfte ihre Unterrichtshandlungen häufig 
                                                   
22
 Intersubjektivität ist nach Seedhouse (2004: 22) ein „mutual understanding or interpersonal alignment, 
and one of the key objectives of CA is to explicate how we are able to achieve a shared understanding of 
each other’s actions.”  
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aus bestimmten kulturellen Normen heraus, diese können den Lernenden jedoch – weil 
in anderen kulturellen Kontexten aufgewachsen – durchaus unbekannt sein. Darüber 
hinaus spielt der soziale Faktor eine Rolle, der dazu führen kann, dass Lehrende und 
Lernende Äußerungen auf der Grundlage unterschiedlicher Normen interpretieren. 
Diese für den Fremdsprachenunterricht spezifischen Angelegenheiten sollen für die 
Analyse mitberücksichtigt werden. Um den Zugang zu den unterschiedlichen Vorlagen 
für die Interpretation der Handlungen im Unterricht zu schaffen, sollen bei der Analyse 
der vorliegenden Arbeit die introspektiven Daten der Beteiligten miteinbezogen werden.   
Eine weitere Grenze liegt in der Schwierigkeit, das gesamte Bild des Diskurses zu 
berücksichtigen. Bei der Konversationsanalyse wird eine Aussage lokal interpretiert und 
für die Analyse der nachfolgenden Sequenzen nicht weiter verwendet. Durch eine allzu 
streng sequenzielle Vorgehensweise können jedoch die Kontexte der Interaktion als 
Ganzes, aber auch Zusammenhänge zwischen einzelnen Sequenzen verloren gehen. Um 
die Forschungsgegenstände angemessen analysieren zu können, ist es wichtig, neben 
der eingehenden Auswertung der Diskurse stets die Kontexte und das Gesamtbild der 
Interaktion sowie die Zusammenhänge der Sequenzen im Auge zu behalten. Somit soll 
die Einschränkung der konversationsanalytischen Studien möglichst minimiert werden.  
Eine andere Form der Sequenzenanalyse, die Diskursanalyse, dient dazu, über die 
Eigenschaften und Funktionen der einzelnen Äußerungen hinaus die Zusammenhänge 
dieser Äußerungen zu bilden und sie als eine größere Einheit des Diskurses zu 
betrachten. Der nächste Abschnitt stellt die Grundlage dieser Diskursanalyse vor. 
 
 
2.1.4.3. Diskursanalytische Grundlage  
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Die Diskursanalyse strebt an, die für den Fremdsprachenunterricht spezifische 
Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden systematisch zu beschreiben. Das 
Grundmodell der Diskursanalyse wurde von den Linguisten John McH. Sinclair und 
Malcolm Coulthard (1975) ausgearbeitet und in weiteren Forschungen angewandt und 
weiterentwickelt. Die beiden Autoren haben eine für den Unterricht typische Sequenz 
zwischen Lehrenden und Lernenden, die aus Lehrerfrage, Schülerantwort und 




bezeichnet (Sinclair & Coulthard 1975)24. Dieser Austausch beinhaltet drei Beiträge 
(turns). Der erste und der dritte Beitrag werden vom Lehrenden, der zweite von 
Lernenden realisiert, d. h. dieser Austausch wird vom Lehrenden sowohl in Gang 
gesetzt als auch beendet. Die Frage im ersten Beitrag dient dazu, den Lernenden eine 
bestimmte verbale Antwort zu entlocken. Die Lerneräußerung im zweiten Beitrag wird 
dann im dritten Beitrag vom Lehrenden kommentiert, evaluiert oder korrigiert. Hier 
erfährt der Lernende, ob seine Antwort zu dem passt, was die Lehrperson erwartet hatte.  
Die Fragen der Lehrkräfte im Rahmen des ersten Beitrags können entweder display 
questions
 25
 oder referential questions zugeordnet werden (vgl. Long und Sato 1983).  
                                                   
23
 Eine solche Sequenz wurde zum erstem Mal von Bellack et al. (1966) im Rahmen der classroom 
research erwähnt und als teaching cycle bezeichnet.  
24
 Dieses Modell ist auch als IRE (Initiation, Response, Evaluation)-Sequenz (Mehan 1979), als 
Lockstep-Verfahren (Edmondson und House 2011: 250) oder als Q-A-C (Question-Answer-Comment) 
adjacency triads (McHoul 1978) bekannt. Zur ausführlichen Diskussion zum Unterschied zwischen IRF 




werden auch als Lehrerfragen bezeichnet. Darüber hinaus wurden bisher zahlreiche 
Fragentypen identifiziert: Beispiele dafür sind geschlossene vs. offene Fragen (Barnes 1976), 
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Eine Frage gilt dann als display question, wenn die Lehrperson die Antwort bereits weiß, 
oder zumindest eine Antwortidee im Kopf hat. Hat der Lehrende keine Antwortidee, 
kann die Frage als referential question bezeichnet werden. 
Der IRF-Austausch dient den Zwecken des Lehrens
26
: Der Lehrende kann die 
Lernenden in die geplante Richtung führen und Störungen oder Chaos im Unterricht 
minimieren
27
. Befragte Lernende erfahren auch gleich, ob ihre Antwort richtig oder 
falsch war. IRF-Austausch erleichtert es den Lehrkräften, die Kontrolle im 
Klassenzimmer zu behalten und den geplanten Unterricht durchzuführen.  
Forscher wie Mehan (1979) und van Lier (1996: 149) haben sich der Frage der 
Quantität von IRF-Sequenzen gewidmet. Ihnen zufolge macht der Lehrerbeitrag im 
Durchschnitt zwischen 50 und 60 Prozent einer Unterrichtsstunde aus. Laut der 
Untersuchung von Wells (1993: 3) beträgt das Verhältnis des Lehrerbeitrags sogar 70 
Prozent. Tsui (1985: 17ff.) analysierte zwei Unterrichtsstunden Englisch an einer Schule 
in Hong Kong und stellte fest, dass der Anteil des Lehrerbeitrags hier bei über 80 
Prozent lag, außerdem war in diesem Fall nicht eine initiative Lernerfrage zu 
beobachten. Der IRF-Austausch macht den meisten Untersuchungen
28
 zufolge somit 
                                                                                                                                                     
forced-choice question (Long 1981), assisting vs. assessing question (Tharp & Gallimore 1988), 
clarification requests (Chaudron 1988) und die Hilfsfrage (Edmondson & House 2011). 
26
 Es gibt weitere Situationen außerhalb des Klassenzimmers, in denen IRF-Austausch für den gleichen 
Zweck verwendet wird. Ein typisches Beispiel dafür ist die Eltern-Kind-Interaktion.  
27
 Zu vorteilhaften Wirkungen der Lehrerfrage siehe Seedhouse (1996), McCormick & Donato (2000) 
und Ho (2005).  
28
 Es gibt jedoch eine Studie von Christie (2002: 107), die zeigt, dass diese Tendenz nicht in jedem 
Unterricht zu beobachten ist. Während ihrer zweiwöchigen Datenerhebung in verschiedenen 
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mehr als die Hälfte der Kommunikation im Fremdsprachenunterricht (Frontalunterricht) 
aus. Es ist also nicht zu bestreiten, dass der IRF-Austausch ein wichtiger Bestandteil des 
Fremdsprachenunterrichts ist
29
. Es ist von großem Interesse, empirisch zu untersuchen, 
ob und inwieweit Handlungen wie der Lehrerbeitrag sowie die IRF-Fragestellung im 
kommunikativ orientierten Deutschunterricht in Japan dominant sind. 
Da der Lehrende sich im Rahmen des ersten und des dritten Redebeitrags im 
IRF-Austausch äußert, vergrößert sich zwangsläufig der Redeanteil des Lehrenden. 
Empirische Forschungsergebnisse zeigen mit wenigen Ausnahmen, dass Lehrkräfte im 
Allgemeinen mindestens 60 % der Unterrichtszeit sprechen. Zur Antworthandlung der 
Lernenden zeigen die Studien, dass ihrer Sprachgebrauch sowohl qualitativ als auch 
quantitativ beschränkt ist (v. a. Sinclair & Coulthard 1975: 90ff). Es wäre interessant, zu 
untersuchen, wie die Antworthandlungen von Kursteilnehmern in den von angehenden 
bzw. wenig erfahrenen Deutschlehrenden durchgeführten Unterrichtsstunden aussehen, 
und ob sich dabei Unterschiede zu Antworthandlungen in von erfahrenen Lehrenden 
geleiteten Unterrichtsstunden feststellen lassen.  
Inzwischen liegt zwar eine Reihe von diskursanalytisch angelegten Forschungsarbeiten 
vor. Die meisten Untersuchungen beschränken sich in ihrem Untersuchungsgegenstand 
jedoch auf den klassischen Frontalunterricht mit einer großen Anzahl von Lernenden. 
Bisher liegen wenige Erkenntnisse zum Fremdsprachenunterricht in Kleingruppen vor
30
. 
                                                                                                                                                     
Grundschulen in Australien konnte sie nur ein einziges Mal einen IRF-Austausch feststellen. 
29
 Auf die Vor- und Nachteile der IRF-Sequenz werde ich im Kapitel 2.2.1. zurückkommen und ihre 
Relevanz für das Lehren und Lernen einer Fremdsprache auseinandersetzen. 
30
 Als wenige Ausnahmen sind vor allem Mori (2002), Rost (1989) und Rost-Roth (1999) zu nennen. 
Rost (1989) untersuchte freie Konversation im Rahmen von Kleingruppenunterricht mit drei bis zwölf 
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Es ist anzunehmen, dass der Kleingruppenunterricht im Hinblick auf unterrichtliche 
Interaktionen dem Frontalunterricht ähnlich ist. Es bestehen jedoch sicherlich auch 
Unterschiede, die es gilt, empirisch zu untersuchen. Interaktionen in der Kleingruppe
31
 
laufen beispielsweise auf einer formellen und einer informellen Ebene ab, darin 
unterscheiden sie sich vom herkömmlichen Unterricht (vgl. Abendroth-Timmer 2007: 
258, Döring 1995: 196). Man kann davon ausgehen, dass es den Kursteilnehmern in 
einer solchen Lernumgebung leichter fällt, frei zu sprechen. Dies kann einerseits das 
Abarbeiten eines geplanten Curriculums verhindern, andererseits „aber auch in einer 
angenehmeren Atmosphäre resultierend eine fördernde Wirkung auf das Sprachlernen 
haben“ (Ishitsuka 2009a: 13). Die aus dem Kleingruppenunterricht gewonnenen 
Erkenntnisse können weiter für das bessere Verständnis des Felds 
Fremdsprachenunterricht beitragen.    
Zu den wenigen Ausnahmen der in Kleingruppen durchgeführten Unterrichtsforschung 
gehört Mori (2002). Sie untersuchte konversationsanalytisch die Kommunikation 
zwischen fortgeschrittenen Japanisch-Lernenden und einem muttersprachlichen 
Gastsprecher in sogenannten Zadankai-Kleingruppen
32
 an einer US-amerikanischen 
Universität. Die Zadankai wurde in der Hoffnung konzipiert, dass die Kursteilnehmer in 
                                                                                                                                                     
Teilnehmern an verschiedenen Berliner Sprachinstituten. Dieses Ergebnis verglich Rost-Roth (1999) mit 
der Konversation im Rahmen von Tandemtreffen.  
31
 Zum Kleingruppenunterricht siehe Ishitsuka (2009a: 13ff). 
32
 Mit dem Begriff Zadankai meint Junko Mori „discussion meeting with native speakers of Japanese” 
(Mori 2002: 327). Das japanische Wörterbuch Daijirin (3. Auflage) definiert Zadankai als: „meeting in 
which several people get together and discuss their opinions or impressions on a certain issue. It aims at 
discussing matters without enforcing formal structures (Übersetzung zitiert nach Mori 2002: 328). 
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eine alltagsnahe Konversation mit Muttersprachlern kommen (vgl. Mori 2002: 323). 
Das Ergebnis zeigte jedoch, dass die Konversation zwischen den Lernenden und dem 
Muttersprachler eher ein strukturiertes Austauschpattern als spontane Natur aufwies. 
Die Autorin beschreibt dieses Pattern als „a structured interview with successive 
exchanges of the students’ questions and the native speaker’s answers“(Mori 2002: 323). 
Es ist auffällig, dass die Frage-Antwort-Sequenz, die im Frontalunterricht dominant ist, 
auch in der informellen Lernsituation der Zadankai häufig zu beobachten war.  
Eine weitere Tendenz der Diskursanalyse ist, dass der zentrale Gegenstand der 
Diskursanalyse die sprachliche Handlung ist. Dabei wird nonverbales Handeln wie 
Gestik oder Mimik nicht oder nur sehr gering in der Analyse mitberücksichtigt. Darüber 
hinaus werden die von außen nicht beobachtbaren Sachverhalte wie Intention oder 
subjektive Wahrnehmung der Beteiligten bei der Auswertung des Diskurses außer Acht 
gelassen. Dies erschwert nachzuvollziehen, was in den Köpfen der Teilnehmer vor sich 
geht, wenn sie beispielsweise schweigen. Im kommunikativ orientierten 
Fremdsprachenunterricht fällt es vielen japanischen Lernenden schwer, sich zu äußern, 
sodass es nicht selten zu langen Schweigepausen kommt. Aus diesem Grund soll auch 
nichtsprachliches Handeln einschließlich während des Schweigens in die vorliegende 
Analyse einbezogen werden.  
  
 
2.1.5. Fremdsprachenunterricht als aufgabenbasierte Interaktion 
 
Dieses Kapitel konzentriert sich auf den Fremdsprachenunterricht als aufgabenbasierte 




 Sie zieht in letzter Zeit sowohl in der Praxis als auch in der 
Fremdsprachenlehr- und –lernforschung eine besonders große Aufmerksamkeit auf sich. 
Eine Aufgabe lässt sich nach Skehan (2003: 3) als „an activity which requires learners 
to use language, with emphasis on meaning, to attain an objective“34 definieren. 
Obwohl das aufgabenbasierte Lernen seit einigen Jahren eins der zentralen Themen der 
Fremdsprachendidaktik ist (vgl. Portmann-Tselikas 2010: 1166), besteht kein Konsens 
über die Definition von ‚Aufgabe‘(vgl. Nunan 2013: 13, Van den Branden 2006: 4ff).  
Müller-Hartmann & Schocker (2013: 688) jedoch setzen sich über das 
Definitionsdilemma hinweg und formulieren stattdessen fünf Kriterien, die Aufgaben 
im Unterricht erfüllen sollen und tragen somit zur Greifbarkeit des Phänomens bei:  
 
„They motivate learners to get involved (1), they are complex (2), they support the learning 
process by an integrated focus on form (3), they provide individual and co-operative 
problem-solving in interactive scenarios (4), and they sequence the task process and balance 
task demand and task support (5).”  
 
Ob und inwiefern jedoch auch gut konzipierte Aufgaben den Lernprozess unterstützen, 
hängt jedoch vom Unterrichtenden ab. Van den Branden (2006) sieht den Lehrenden 
                                                   
33
 Dabei sind aufgabenbasierter und aufgabeorientierter Unterricht zu unterscheiden. Im 
aufgabenbasierten Fremdsprachenunterricht ist die Aufgabe „the basis for an entire language curriculum 
(Ellis 2003: 30)“, während für den aufgabeorientierten Unterricht Aufgabe in bereits im existierenden 
Syllabus integriert sind (vgl. Hallet & Legutke 2013: 4). Dazu vgl. Müller-Hartmann & Schocker-v. 
Ditfurth (2011: 23ff), Schart (2008: 49).    
34
 Ausführlicher dazu vgl. Ellis (2003: 9ff), Nunan (2004: 4) und Portmann-Tselikas (2010: 1168f). 
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dazu in der Pflicht während der Durchführung der Aufgaben: (1) die Lernenden für die 
aktive Teilnahme an den Aufgabenprozessen zu motivieren und (2) interaktive 
Unterstützung zu leisten (vgl. ebd.: 175). Die Lehrenden haben hier zentrale Rolle als 
facilitator (vgl. Avermaet et al. 2006: 178, Dörnyei 2001:127) und sollen Interesse für 
die Aufgaben wecken, die Ziele der Aufgaben klarmachen und genügend Hinweise für 
die Lösung der Aufgaben anbieten (vgl. Raith 2013: 72). Diese Handlugen bzw. 
Einstellungen als facilitator sind nicht nur für aufgabenorientierten 
Fremdsprachenunterricht, sondern auch allgemein für kommunikativ orientierten 
Unterricht aufschlussreich, wenn man die Lernenden zum Sprechen bringen und dabei 
unterstützen möchte. Nicht die Lehrkräfte, sondern die Lernenden sollen im Zentrum 
des Fremdsprachenunterrichts stehen. Empirisch belegt ist, dass die interaktive 
Hilfestellung durch Lehrende einen Beitrag zur Verbesserung der Lernergebnisse 
leistet
35
 (van Avermaet et al. 2006).  
 
2.1.6. Fremdsprachenunterricht als soziokulturelles Geschehen 
 
In den letzten Jahren wird neben dem aufgabenbasierten Lernen der aus der 
soziokulturellen Lerntheorie abgeleiteten Unterrichtsforschung immer größere 
Aufmerksamkeit geschenkt (vgl. Hufeisen & Riemer 2010: 744). Williams (2012: 544) 
zufolge beschäftigen sich soziokulturelle Studien v. a. mit (1) Hilfestellung durch 
Lernende für Lernende (z. B. Foster & Ohta 2005, Swain & Lapkin 1995), (2) 
                                                   
35
 Für einen weiteren Überblick über die Aufgabeforschung siehe von Gnutzmann, Königs & Küster 
herausgegebenes Themenheft ‚Tasks revisited’ der Zeitschrift Fremdsprachen Lehren und Lernen des 
Jahres 2013 sowie Samuda & Bygate (2008).   
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Hilfestellung durch Lehrende für Lernende (z. B. Anton 1999, Waring 2009) und (3) 
private speech
36
 (z. B. Ohta 2001). 
Die soziokulturelle Lerntheorie, die die Interaktionen in den Lernsituationen behandelt, 
ist für die vorliegende Arbeit relevant. Deshalb soll an dieser Stelle 
Fremdsprachenunterricht aus der soziokulturellen Perspektive heraus betrachtet werden. 
Die vom russischen Entwicklungspsychologen Vygotsky entwickelte soziokulturelle 
Lerntheorie wurde Mitte der 1980er Jahre von Lantolf auf das Lehren und Lernen von 
Fremdsprachen übertragen (vgl. Aguado 2010, Lantolf 2012)
37
.  
Die soziokulturelle Lerntheorie geht davon aus, dass Wissen nicht von einer Person auf 
eine andere übertragen werden kann, sondern dass Lernende von Lehrenden durch den 
Prozess der Wissenskonstruktion begleitet werden können (vgl. Aguado 2010: 820).  
Verläuft dieser Prozess in der sog. zone of proximal development, wird das Lernen 
effektiv gefördert. In dieser Zone ist das Lernen durch problemlösende Aktivitäten der 
Lernenden möglich, wenn diese unter Betreuung oder in Kooperation mit anderen 
kompetenteren Partnern (beim Fall des Unterrichts: Lehrenden, Mitlernenden) agieren 
können (vgl. Aguado 2010: 820, Molitor: 2010: 280). Darüber hinaus verläuft dieser 
Prozess am besten, wenn er in Form von Scaffolding realisiert wird (vgl. Aguado 2010: 
821). Scaffolding bezeichnet die Unterstützung von Lernprozessen, in denen der 
Lehrende bzw. der kompetentere Mitlernende eine Brücke zwischen bestehendem 
Wissen und Können der betroffenen Lernenden und den Anforderungen der 
                                                   
36
 Private speech ist eine an sich selbst gerichtete mündliche Äußerung. 
37
 Frawley & Lantolf (1985) ist nach Lantolf (2012: 57) wahrscheinlich der erste Beitrag zu 
soziokulturellen Theorien im Bereich Lehren und Lernen fremder Sprache. Als eine der wichtigsten 
Monographien zu soziokulturellen Lerntheorien ist Lantolf & Thorne (2006) zu erwähnen.   
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Aufgabensituation schlägt. Sobald die Lernenden bereit sind, eine bestimmte Aufgabe 
selbständig zu bearbeiten, wird das unterstützende ‚Gerüst’ wieder entfernt. Im 
pädagogischen Kontext gibt der Lehrende dem Lernenden eine Orientierungsgrundlage 
für die Ausführung von Tätigkeiten (vgl. Schnotz 2006: 125).
38
 Aus soziokultureller 
Perspektive wird das Sprachenlernen als dynamischer, sozialer und eng mit Kontexten 
verbundener Prozess und die zielsprachlichen Interaktionen als Handlungen, aus denen 
die Lernenden Ausdrücke oder Strukturen entnehmen und anschließend für die Bildung 
und dann Überprüfung der Hypothesen nutzen betrachtet (vgl. Aguado 2010: 820). 
Mithilfe der empirischen Daten aus dem Fremdsprachenunterricht sollen diese für das 
Sprachlernen entscheidenden Phänomene untersucht werden, um der Realität der 
Sprachlehr- und –lernvorgänge auf die Spur zu kommen. 
 
Anhand der in den vorherigen Abschnitten erläuterten Theorien und 
Forschungsergebnissen wurden Strukturen und Charakteristika der Interaktion im 
Fremdsprachenunterricht, die den zentralen Forschungsgegenstand der vorliegenden 
Arbeit darstellt, auseinandergesetzt. Das nächste Kapitel fasst die wichtigsten Aspekte 
für die vorliegende Arbeit zusammen. 
 
 
2.2. Strukturen und Charakteristika der Interaktion im 
Fremdsprachenunterricht  
 
Im Zentrum dieses Kapitels steht die Frage, welche Strukturen und Charakteristika 
                                                   
38
 Vgl. auch Aguado (2010), McCormick & Donato (2000), Rassaei (2014) sowie Zydatiß (2010). 
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Interaktionen besitzen, sowie wie sich diese empirisch erfassen lassen. Interaktionen im 
Fremdsprachenunterricht können auf verschiedene Gesichtspunkte wie z. B. 
IRF-Struktur (z. B. Christie 2002, Fujimori 2010, Gourlay 2005, Hall 2007, Hellermann 
2008, Johnson 1995, Ohta 2001, Richards 2006, van Lier 1996, Wells 1993), 
Sprecherwechsel (van Lier 1988, Seedhouse 2004), Eröffnungs- und Beendigungsphase 
(Seedhouse 2004), sowie Reparatur- bzw. Korrekturmuster (Hall 2007, Hoshii 1997, 
Kasper 1986, Miyazaki 1999, Rost 1990, Seedhouse 1999 & 2004) hin untersucht 
werden. Für das Erkenntnisinteresse der vorliegenden Arbeit wurden vier relevante 
Aspekte der Interaktion ausgewählt: die Analyse der IRF-Struktur, des 
Sprecherwechsels, korrektives Feedback sowie Lernerinitiierung. Mit Hilfe dieser 
Analyseansätze sollen im Folgenden die in der Literatur beschriebenen Eigenschaften 
der Interaktion im Fremdsprachenunterricht dargestellt werden. Anschließend folgt die 
Diskussion darüber, welche Möglichkeiten und Grenzen die Interaktionen zwischen 
Lernenden und Lehrenden im Fremdsprachenunterricht haben. 
 
2.2.1. IRF-Struktur   
 
Wie in Kapitel 2.1.4.3. besprochen wurde, zeichnet sich die IRF-Struktur als eine der 
zentralen Interaktionsformen des Fremdsprachenunterrichts aus. Im Folgenden wird der 
IRF-Austausch näher betrachtet und insbesondere den Fragen nachgegangen, über 
welche Funktionen und Möglichkeiten die IRF-Struktur verfügt, wie der dritte Beitrag 
die Eigenschaften der IRF-Struktur bestimmt sowie wie die IRF-Struktur in 
Abhängigkeit vom dritten Beitrag variieren kann.  
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2.2.1.1. Möglichkeiten der IRF-Struktur 
 
 1 A: Excuse me, where’s the Exploratorium? 
 2 B: All the way down Bay Street and then two blocks at right. 
*3 A: OK. Two blocks TO THE right. TO THE right. 
(van Lier 1996:149) 
 
Aus den Zeilen 1 und 2 geht hervor, dass das Gespräch auf der Straße stattfindet. Die 
letzte Zeile kommt dem Leser jedoch für eine alltägliche Konversation ungewöhnlich 
vor. Denn durch die Betonung von „to the“ legt der Sprecher den Fokus hier eindeutig 
auf die sprachliche Form. Der Inhalt, dass der Fragestellende A nach rechts gehen soll,  
steht also nicht im Zentrum. Es ist also zu vermuten, dass sich Person A und B nicht auf 
der Straße, sondern im Klassenzimmer befinden. Darüber hinaus lässt sich erahnen, dass 
Person A als Lehrender den sprachlichen Fehler des Lernenden B korrigiert. In diesem 
hypothetischen Beispieldialog zeigt sich, dass Interaktionen nach dem Schema der 
IRF-Struktur sehr spezifisch für die Unterrichtssituationen sind.  
Der IRF-Austausch ist für didaktische Zwecke im Unterricht notwendig und vorteilhaft. 
Die Lernprozesse im Unterricht werden gefördert, in dem die Lehrpersonen durch 
IRF-Austausch das Verständnis und die erworbenen Kenntnisse der Lernenden 
überprüfen und die Lernenden zu einem gezielten sprachlichen Ausdruck führen können 
(vgl. z. B. Cazden 2001, Hellermann 2008, Mercer 2001, Wells 1999). Auch im 
inhaltsorientierten Unterricht kann die IRF-Sequenz nützlich sein, um die 
Lehrer-Lerner-Interaktionen zu fördern (vgl. Hall & Verplaetse 2000b). 
Die IRF-Struktur erhält als Indikator der unterrichtlichen Interaktion nach wie vor viel 
Aufmerksamkeit der Unterrichtsforscher und wird sowohl aus konversations- bzw. 
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diskursanalytischer (z. B. Christie 2002, Fujimori 2010, Lörscher 1986, Mehan 1979, 
Sinclair und Coulthard 1975, Seedhouse 2004, Wells 1993) als auch soziokultureller 
Perspektive (z. B. Hall 2007, Johnson 1995, Richards 2006, van Lier 1996) untersucht. 
In Kombination von quantitativen und qualitativen Daten aus dem Unterricht, stellen 
Hall & Verplaetse (2000b) einen sehr dialogischen Lehrenden vor, der in 
IRF-Sequenzen die mündlichen Äußerungen der Lernenden umformuliert. 
Beispieldialoge zeigen, dass seine Handlungen das Akzeptieren von Lerneräußerungen, 
ohne sie zu bewerten, ermöglichen und die anderen Kursteilnehmer gleichzeitig über 
das Thema mitdenken lassen.  
Bisherige Forschungsarbeiten zeigen die Wichtigkeit des IRF-Austausches für die 
Organisation des Fremdsprachenunterrichts. Ohta (2001) beobachtete beispielsweise, 
dass Lernende im Unterricht für Japanisch als Fremdsprache die Sprachformen, die 
bereits im IRF-Austausch behandelt wurden, in der darauffolgenden Gruppenarbeit 
aktiv benutzt haben. Gourlay (2005) und Hellermann (2008) aus dem Bereich 
Englischunterricht beschreiben u. a., wie erfahrene Lehrkräfte den IRF-Austausch für 
die Einführung neuer Lerninhalte oder Themen verwenden.  
Trotz der oben genannten Möglichkeiten des IRF-Austauschs für die Praxis wurde seine 
häufige Verwendung in einer Reihe von Publikationen kritisiert (z. B. Drew & Heritage 
1992, Ellis 2008, Markee & Kasper 2004, van Lier 2000). Ein zentraler Kritikpunkt 
dabei ist, dass ein solcher Austausch im Fremdsprachenunterricht die 
Lernmöglichkeiten von Gesprächsinitiierung und Bedeutungsaushandlung stark 
beschränkt. Entscheidend für das erfolgreiche Lernen ist nach van Lier (2000: 252) 
nicht die Menge der Inputs, sondern „the opportunities for meaningful action that the 
situation affords“. Die unstrukturierte Konversation soll daher viel größeres Potenzial 
für die Erweiterung und Vertiefung des Lernens haben, als die vom Lehrenden 
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kontrollierte Konversation. Insgesamt lässt sich Folgendes zusammenfassen: Der 
IRF-Austausch ist für die Unterrichtspraxis nötig und gewinnbringend, jedoch ist ein 
solcher Austausch allein nicht ausreichend, um die mündlichen 
Kommunikationsfähigkeiten in der Zielsprache zu fördern. 
  
2.2.1.2. Die Rolle des dritten Beitrags 
 
Der oben dargestellte künstliche Dialog von van Lier (1996: 149) veranschaulicht 
darüber hinaus die Tatsache, dass oft erst im dritten Beitrag klar wird, mit welchen 
pädagogischen Zielen oder Absichten der Lehrende die erste Frage gestellt hat (vgl. 
Nassaji & Wells 2000, Wells 1999). Nassaji & Wells (2000) betonen, dass der 
IRF-Austausch im Fremdsprachenunterricht sehr variieren und sogar zum 
gleichgestellten Gespräch zwischen Lehrenden und Lernenden führen kann. Dies 
gelingt, wenn die Lehrperson im dritten Beitrag, anstatt zu evaluieren oder die Sequenz 
zu schließen, die Lerneräußerung erweitert und verschiedene Redemöglichkeiten für die 
Lernenden anbietet. Wenn beispielsweise der dritte Beitrag im Rahmen von scaffolding 
verläuft, ist zu erwarten, dass das Lernen ideal gefördert wird (vgl. Aguado 2010: 820f). 
Die Studie von Donato (1994) zeigt, dass während der kollaborativen 
Übersetzungsaktivitäten angebotenes scaffolding dazu führte, dass etwa 75% der 
interaktiv bearbeiteten Items eine Woche später in individuellen Präsentationen korrekt 
wieder verwendet wurden (vgl. auch Aguado 2010: 821). 
Auch in anderen Studien (z. B. Hall 1998, Lee 2007, Waring 2008) wird die Relevanz 
des dritten Beitrags in der IRF-Sequenz hervorgehoben. Waring (2008) konzentriert 
sich beispielsweise auf eine spezifische Form von Feedback durch Lehrkräfte - explicit 
positive assessment (EPA), d. h. die Lehrersäußerungen, die die explizit positiven Worte 
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wie „sehr gut“, „ausgezeichnet“ oder „perfekt“ beinhalten (vgl. Waring 2008: 578). 
Anhand eines Beispiels aus einer Unterrichtsszene, in der Lehrende die Hausaufgaben 
der Kursteilnehmer checken, stellt Waring (2008) die Vorteile der EPA für den 
Lernerfolg dar. Dort ermöglichte EPA den Lernenden, Verständnisfragen bzw. 
Unklarheiten zu verbalisieren oder andere richtige Antwortmöglichkeiten zu 
explorieren. Zusammenfassend lässt sich sagen, dass die IRF-Sequenz in Abhängigkeit 
vom Feedback im dritten Beitrag das Potenzial hat, die Lerngelegenheiten zu erweitern 
bzw. die aktive Teilnahme der Lernenden und somit das Sprachlernen zu fördern. Im 
nächsten Abschnitt wird diskutiert, wie die Interaktionsformen je nach dem Feedback 
durch die Unterrichtenden variieren können.   
 
2.2.1.3. Varianten der Interaktionsform 
 
In diesem Abschnitt soll anhand dreier Beispieldialoge veranschaulicht werden, in 
welcher Weise das Grundmodell des IRF-Austauschs für verschiedene didaktische 
Zwecke in unterschiedlichen Situationen realisiert werden kann.  
 
1 A : What time is it ?  
2 B: It’s ten o’clock. 
3 A: Right! Very good. It’s ten o’clock.  
(Johnson 1995: 4) 
 
Der Dialog ist ebenso ein typisches Beispiel für den IRF-Austausch, der in drei 
Beiträgen abschließt. In diesem Diskurs gab der Teilnehmer B eine richtige Antwort, 
worauf ein positives Feedback vom Lehrenden folgte. Der nächste Dialog zeigt einen 
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Fall, in dem die Antwort des Lernenden nicht korrekt war.  
 
1 T: after they have put up their tent, what did the boy do? 
2 L: they cooking food. 
3 T: no, not they cooking food, pay attention. 
4 L: they cook their meal. 
5 T: right, they cook their meal over an open fire.  
(Tsui 1995: 52) 
 
Der Lehrende stellt eine Frage, deren Antwort er bereits weiß (Z.  1), und darauf 
antwortet der Lernende mit sprachlicher Abweichung (Z.  2). Die Lehrperson greift 
gleich ein und weist explizit darauf hin, dass seine Antwort mangelhaft ist (Z.  3). 
Dieses negative Feedback aufnehmend versucht der Lernende, einen richtigen Satz zu 
formulieren (Z.  4), der diesmal vom Lehrenden als richtig bestätigt wird (Z.  5).  
Es ist anzunehmen, dass sich solche Interaktionen wie die beiden vorgestellten Beispiele 
ausschließlich im relativ stark lehrerzentrierten Fremdsprachenunterricht beobachten 
lassen. Diese Art von IRF-Sequenz kann auf Dauer die Lernenden demotivieren, weil 
ihre Beiträge im Unterricht vor den anderen Kursteilnehmern bewertet oder korrigiert 
werden. Mit den sprachlichen Abweichungen der Lernenden geht die Lehrperson im 
folgenden Beispiel anders um.  
 
1 T: Vin, have you ever been to the movies? what’s your favorite movie? 
2  L:  big. 
3  T:  big, OK, that’s a good movie, that was about a little boy inside a big man, wasn’t it? 
4  L:  yeah, boy get surprise all the time. 
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5  T:  yes, he was surprised, wasn’t he? Usually little boys don’t do the things that men do, 
do they? 
6  L:  no, little boy no drink. 
7  T:  that’s right, little boys don’t drink. […]  
(Johnson 1995: 23) 
 
Dieser Dialog beinhaltet zwar drei IRF-Sequenzen (Z. 1-3, Z. 3-5, Z. 5-7), hat jedoch 
im Vergleich zu den beiden vorherigen Dialogen eine ganz andere Natur.  
In Zeile 1 stellt der Lehrende die sogenannte referential question (vgl. Long und Sato 
1983)
39
. Anhand der Ein-Wort-Antwort vom Lernenden (Z. 2) vermutet der Lehrende, 
welchen Film der Lernende meint, und fragt, ob er richtig ist (Z. 3). Daraufhin antwortet 
der Lernende positiv und ergänzt von sich aus eine neue Information (Z. 4). In der 
positiven Evaluation wiederholt der Lehrende die Aussage vom Lernenden, die 
sprachlich nicht korrekt war, in einer richtigen Form. Diese Art von Feedback wird als 
recast (auch reformulation, embedded correction) bezeichnet
40
. Er bleibt dabei im 
inhaltlichen Diskurs und stellt eine weitere inhaltliche Frage (Z. 5). Die sprachliche 
Abweichung des Lernenden in der Antwort (Z. 6) korrigiert der Lehrende wieder 
implizit, und stimmt der Aussage vom Lernenden zu (Z. 7).   
Die Interaktion zwischen Lehrendem und Lernendem ist hier dynamisch und spontan 
organisiert. Der Lernende spricht im Rahmen des vom Lehrenden bestimmten 
                                                   
39
 Vgl. S. 36f der vorliegenden Arbeit. 
40
 Das recast-Feedback lässt sich folgendermaßen definieren: „moves in which the teacher revises the 
non-target-like utterance in a target-like form, providing positive evidence (as well as implicit negative 
evidence)“ (Williams 2012: 544). Ausfürhlicher dazu vgl. Kap. 2.2.3. der vorliegenden Arbeit. 
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Gesprächsthemas frei. Es ist zu beobachten, dass der Lehrende versucht, die 
Konversation zu erweitern und gleichzeitig den Lernenden beim Sprachlernen zu 
fördern. 
Die drei unterschiedlichen Dialoge zeigen offenkundig, dass der IRF-Austausch 
verschiedene Formen und Funktionen aufweist. Um die tiefere Analyse der 
IRF-Sequenzen im empirischen Teil dieser Arbeit zu ermöglichen, sind die 
Kategorieschemata der IRF-Sequenzen hilfreich. Van Lier (1996: 152ff) klassifiziert die 
Varianten des IRF-Austausches nach drei Dimensionen:  
 
(i) Adressierung (conduct of initiation) 
(ii) Antwortfunktion (response function) 
(iii) Pädagogische Zielsetzungen (pedagogical orientation or purpose)41 
 
In Bezug auf die Adressierung (i) kann die IRF-Sequenz in zwei unterschiedlichen 
Weisen, allgemeiner oder individueller Elizitation (van Lier 1996: 153) eröffnet werden. 
Innerhalb der ersteren sind die Fragen vom Lehrenden an alle Lernenden im 
Klassenzimmer gerichtet. Diejenigen, die sich äußern möchten, können dies z. B. mit 
den Händen signalisieren, damit der Lehrende wählen kann, wer den nächsten Beitrag 
übernehmen soll. Dies hat den Vorteil, dass (zumindest theoretisch) alle über die 
Antwort auf die Frage nachdenken, und dass niemand gezwungen ist, sich zu äußern. 
Der Nachteil dabei ist, dass nur einige motivierte Lernende alle Fragen beantworten, 
oder dass viele gleichzeitig reden, sodass ein Chaos im Klassenzimmer entsteht. Tsui 
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 Die folgende Beschreibung der Kategorisierung in verschiedenen Dimensionen basiert auf van Lier 
(1996: 152ff).  
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(1996) stellte einen weiteren Nachteil im Fremdsprachenunterricht fest: die 
untersuchten Englischlernenden an einer Universität in Hongkong schwiegen, solange 
die Frage nicht direkt an jemanden adressiert war, obwohl zumindest einige von ihnen 
die Antwort auf die Frage wussten.  
Im Falle der zweiten Variante, der persönlichen Elizitation, wählt der Lehrende eine 
Person aus, die die Frage beantworten soll. Dabei nennt er den Namen, sieht diese 
Person an, oder zeigt mit einer Geste auf diese Person. Der Sprecherwechsel ist hier 
sehr klar. Es besteht aber die Gefahr, dass nur die Person, die gerade dran ist, tatsächlich 
über die Frage nachdenkt. Offensichtlich ist, dass der Vorteil eines Verfahrens den 
Nachteil eines anderen darstellt und vice versa, wobei Lehrende aus bestimmten 
Gründen für bestimme Situationen eins davon bevorzugen. 
Die zweite Dimension des IRF-Austausches ist die Antwortfunktion (ii). Die IRF-Form 
kann für die folgenden Zwecke verwendet werden: (a) Repetition, (b) Rezitation, (c) 
Kognition und (d) Expression. Ein typisches Beispiel für Repetition (a) ist 
Nachsprechen als phonetische Übung. Innerhalb der Rezitation (b) werden den 
Lernenden Informationen über z. B. die bereits behandelten Lerneinheiten abgefragt. In 
der Form der Kognition (c) sollen die Lernenden sich etwas überlegen, und ihre 
Gedanken verbalisieren. In der Phase der Expression (d) sollen sie klarer oder präziser 
formulieren. Von (a) bis (d) ist also ein Kontinuum zu erkennen, das von kleineren zu 
größeren mentalen Anstrengungen übergeht (vgl. van Lier 1996: 154).   
Die letzte Dimension ist die pädagogische Zielsetzung (iii) (vgl. auch Boeckmann 2006: 
110), die in zweierlei Richtungen geht: (1) Demonstration und Evaluation von Wissen 
und (2) Teilhabe bzw. Mitwirkung. 
Die Demonstration und Evaluation von Wissen hat das Ziel, Lernende zeigen zu lassen, 
was sie bereits gelernt haben. Innerhalb der Kategorie (2) Teilhabe bzw. Mitwirkung 
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wird versucht, die Lernenden auf bestimmte Lernobjekte aufmerksam zu machen bzw. 
sie an der Diskussion im Unterricht aktiv teilnehmen zu lassen. Wie im vergangenen 
Abschnitt besprochen, wird das Ziel der Lehrkraft oft im dritten Turn des 
IRF-Austausches klar. 
In der Abhängigkeit von der pädagogischen Zielsetzung, der Adressierung und der 
Antwortfunktion kann der IRF-Austausch wie folgt in 16 verschiedenen Varianten 
auftreten.  
 
           IRF-Austausch     
pädagogische    Demonstration und Evaluation Teilhabe, Mitwirkung 
Zielsetzung   von Wissen       
Adressierung   allgemein  individuell allgemein  individuell 
        
Antwortfunktion Repetition 1) 5) 9) 13) 
    Fertigkeit überprüfen Selbstvertrauen erhöhen 
  Rezitation 2) 6) 10) 14) 
    Gelerntes abfragen Merkfähigkeit stimulieren 
  Kognition 3) 7) 11) 15) 
    konformes Denken sichern klares Denken fördern 
  Expression 4) 8) 12) 16) 
    konformen Stil sichern klaren Ausdruck einfordern 
Tabelle 2: 16 mögliche Varianten des IRF-Austauschs (nach van Lier 1996:154 und 
Boeckmann 2006:110) 
 
Ohne den IRF-Austausch weiter zu differenzieren, wurde er in der bisherigen Literatur 
häufig pauschal mit dem Argument kritisiert, dass er die Interaktionsmöglichkeiten der 
Lernenden beschränke. Es ist jedoch entscheidend für das Sprachlernen, für welchen 




 realisiert ist, kann er gewinnbringend für das 
Fremdsprachenlernen sein. Es ist darüber hinaus anzunehmen, dass der Austausch viel 
dynamischer und sogar analog zur alltäglichen Konversation ablaufen kann, wenn der 
Lehrende dem Lernenden einen Teil seiner Kontrolle in der IRF-Sequenz übergibt und 
die Möglichkeiten für freies Sprechen anbietet (dazu vgl. auch Aguado 2001: 602f). Um 
den Lehr- und Lernvorgängen im Fremdsprachenunterricht auf die Spur zu kommen, 
sind empirische Studien, die mikroskopisch verschiedene Varianten der IRF-Struktur 




Dieser Abschnitt behandelt einen der wichtigsten Aspekte von Gesprächen: den 
Sprecherwechsel.  
Die Forschungstradition zum Sprecherwechsel im Klassenzimmer lässt sich bis zu 
ethnomethodologischen Studien über alltägliche Konversation (z. B. Sacks, Schegloff & 
Jefferson 1974) zurückverfolgen. Der Sprecherwechsel wird durch zwei Prämissen 
ermöglicht: Es muss erstens vermieden werden, dass zwei oder mehrere Personen 
gleichzeitig reden, und zweitens dass zwischen den einzelnen Beiträgen auffällig lange 
Pausen entstehen. Wenn gegen diese Normen verstoßen wird, soll eine 
Reparatur-Strategie das Problem lösen. Nach einem gleichzeitigen Sprechen 
verschiedener Sprecher kann beispielsweise kurz gewartet und entstandene Pausen 
können durch den Einsatz von Füllwörtern minimiert werden.  
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 Siehe Kap. 2.1.6. der vorliegenden Arbeit. 
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Darüber hinaus gibt es für die Organisation des Sprecherwechsels zwei Normeinheiten, 
die turn-constructional units (TCUs) und den transition relevance place (TRP) (Sacks, 
Schegloff & Jefferson 1974). Sprecherwechsel können entweder entlang von TCUs oder 
TRPs organisiert sein. TCUs sind Sätze, Gliedsätze oder Wörter, die ein Sprecher für 
einen Beitrag auswählt. Für TRPs gelten folgende Paradigmen: 
 
(1) Wenn der jetzige Sprecher einen nächsten Sprecher im darauffolgenden Beitrag auswählt, 
muss der jetzige Sprecher aufhören, zu sprechen, und der nächste Sprecher muss anfangen, zu 
reden. 
(2) Wenn der jetzige Sprecher nicht einen nächsten Sprecher auswählt, kann jeder Beteiligte 
selbst bestimmen, ob er/sie der nächste Sprecher wird. Wer zuerst anfängt, zu reden, bekommt 
das Rederecht für den nächsten Beitrag. 
(3) Wenn weder (1) noch (2) passiert, wird (aber muss nicht) der jetzige Sprecher weiter reden. 
(vgl. Seedhouse 2004: 28) 
 
Diese Prozedur wiederholt sich bis zum Ende der Konversation. Diese Regeln gelten 
auch für die Diskurse im Fremdsprachenunterricht, wobei dort meistens ausschließlich 
eine Person, nämlich der Lehrende die Kontrolle über die Organisation der 
Sprecherwechsel hat. 
Seit Jahrzehnten wird im Bereich Lehren und Lernen einer Fremdsprache den 
Sprecherwechseln Aufmerksamkeit geschenkt. Als eine Pionierstudie in diesem 
Zusammenhang ist die von McHoul (1978) zu nennen. Der Autor hat auf den 
theoretischen Grundlagen von Sacks, Schegloff & Jefferson (1974) basierend das Model 
der Sprecherwechsel im Fremdsprachenunterricht ausgearbeitet. Van Lier (1988: 139) 
beschäftigt sich darüber hinaus mit der Frage, welche Regeln für die Organisation der 
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Sprecherwechsel im Fremdsprachenklassenzimmer relevant sind. Der Autor fasst 
folgendermaßen zusammen: 
 
1.  In L2 classrooms, whenever central attention is required:  
 (a) one speaker speaks at any one time 
 (b) many can speak at once if they say (roughly) the same thing, or at least if (a    
 proportion of) the simultaneous talk remains intelligible.  
2.  If not (a) or (b), repair work will be undertaken.  
 
Die erste Norm 1(a), dass Überlappungen vermieden werden sollen, stimmt mit der 
ersten Prämisse in der Alltagskonversation überein. Für den Fremdsprachenunterricht ist 
jedoch spezifisch, dass es eine Ausnahme für gleichzeitiges Sprechen durch mehrere 
Personen gibt (b): Viele Personen können gleichzeitig sprechen, wenn sie ungefähr 
Gleiches äußern (van Lier 1988: 139). Im Fremdsprachenunterricht kommt es häufig 
vor, dass die ganze Klasse zusammen Vokabeln, Wortgruppen oder Sätze mündlich 
produziert (Chor sprechen), oder dass mehrere Lernende gleichzeitig auf eine Frage der 
Lehrperson antworten.  
Markee (2000) benennt in seinem methodologischen Beitrag zur Konversationsanalyse 
die folgenden Charakteristika der unterrichtlichen Sprecherwechsel:  
 
the pre-allocation of different kinds of turns to teachers and learners 
the frequent production by learners of turns in chorus  
the frequent production of long turns by the teacher and short turns by the student  
the requirement that learners produce elaborated sentence-length turns in order to display 
knowledge 
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a pre-determined topic 
 
Auch in Bezug auf den Sprecherwechsel lassen sich die starke Kontrolle und die 
Dominanz der Lehrperson erkennen. Der Autor kritisiert die Asymmetrie bezüglich der 
Turn-Organisation im Klassenzimmer. Wie Markee (2000) beschreiben die meisten 
Arbeiten zu dem Thema zwar allgemeine Mechanismen für Sprecherwechsel, ziehen 
jedoch dabei kaum die Kontexte oder Ziele des Unterrichts in Betracht.  
Seedhouse (2004: 102ff) hingegen untersucht Sprecherwechsel in ihrem Kontext. Der 
Autor identifiziert die folgenden vier Kontexte im Fremdsprachenunterricht: 
  
(1) in form-and-accuracy context 
(2) meaning-and-fluency contexts  
(3) task-oriented contexts  
(4) procedual contexts  
 
Anhand der Sequenzen aus verschiedenen Kontexten der Sprachverwendung im 
Fremdsprachenunterricht, zeigt Seedhouse (2004), wie sehr die Ziele der Beteiligten die 
Mechanismen der Sprecherwechsel beeinflussen, und wie die Sprecherwechsel auch 
innerhalb eines Kontexts variieren können. In den inhaltsorientierten Kontexten (2) 
beispielsweise können die Sprecherwechsel (a) in der Abwesenheit des Lehrenden unter 
den Lernenden, (b) in der Anwesenheit der Lehrperson, aber mit der Initiation der 
Lernenden, oder (c) in der Anwesenheit des Lehrenden und unter seiner starken 
Kontrolle organisiert werden (ebd. 111ff). 
Das Forschungsfeld der vorliegenden Untersuchung ist eine Konversationssituation mit 
Muttersprachlern der Zielsprache, die jedoch in die universitäre 
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Fremdsprachenausbildung eingebettet ist. Da sie in einem Spannungsfeld zwischen 
einer formellen und einer informellen Umgebung abspielt, sind auch 
konversationsanalytische Studien, in denen die Lehrer-Lerner-Interaktion und die 
Alltagsinteraktion verglichen und die Charakteristika ersterer herausarbeitet werden, 
aufschlussreich (z. B. Félix-Brasdefer 2007, Kasper 1986, Lösrcher 1986). Lörscher 
(1986) analysiert beispielsweise mit den konversationsanalytischen Grundlagen von 
alltäglicher Kommunikation vergleichend die Diskursstruktur im Englischunterricht an 
verschiedenen Schulen in Deutschland. Anders als in der Alltagskommunikation, in der 
die gerade sprechende Person der nächsten das Rederecht überreicht, oder jemand im 
Paar oder in der Gruppe von sich aus das Rederecht ergreift, werden die 
Sprecherwechsel im Unterricht meist vom Lehrenden kontrolliert. Wer, wann und zu 
welchen Themen spricht, wird also vom Lehrenden bestimmt. Als Folge könnte ein Teil 
der gesamten Sprachfähigkeit, v. a. die interaktive Kompetenz unentwickelt bleiben (vgl. 
auch van Lier 1988: 106). Um die gesamte kommunikative Fähigkeit in der Zielsprache 
zu fördern, muss eine Lernumgebung geschafft werden, in der Lernende freie 
Sprecherwechsel organisieren können. 
 
2.2.3. Korrektives Feedback 
 
Ein weiterer, für die unterrichtlichen Interaktionen relevanter Aspekt ist die 
Organisation des korrektiven bzw. negativen Feedbacks. Für diesen Begriff werden in 
der Literatur je nach Forschungsgegenstand auch andere Termini wie Korrektur, error 
treatment oder repair etc. verwendet.
43
 Hoshii (2003a) beispielsweise bezieht sich in 
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 Zur Erklärung dieser Begriffe siehe Ellis (2008), Schädlich (2010: 54f) sowie Schröder (2010: 55ff). 
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ihrer Definition auf den Deutschunterricht an einer japanischen Universität und 
betrachtet die Korrektur neben Einhelfen und Unterstützung
44
 als eine Produktionshilfe. 
In der vorliegenden Arbeit wird der Begriff der Korrektur mit Hoshii (2003a: 84) wie 
folgt verstanden:  
 
„Bei Korrektur richtet sich die Aufmerksamkeit des Lehrers auf sprachliche Aspekte der 
Lerneräußerung – d. h. phonetische, morphologische, syntaktische, semantische und 
pragmatische Eigenschaften der Sprache – und der Lehrer sucht den Lerner zu einer Änderung 
der Äußerung bzw. von Teilen der Äußerung zu bewegen”. 
 
Seit den 70er Jahren entstand zu diesem Thema eine ganze Reihe von Arbeiten. Im 
deutschsprachigen Raum sind exemplarisch Ahrenholz (1998), Kleppin & Königs (1991, 
1993), Lochtman (2002), Rost (1989, 1990), Rost-Roth (1995b, 1999), sowie 
Schoormann & Schlak (2011, 2012a, 2012b) zu nennen. Eine der wenigen Arbeiten zu 
diesem Thema, die im Deutschunterricht in Japan durchgeführt wurden, ist die Arbeit 
von Hoshii (1997). Auch ein Überblick über die Forschungslage wurde von mehreren 
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 Hoshii (2003a) zufolge sollen die Begriffe Einhelfen und Unterstützung wie folgt definiert werden: 
„Bei Einhelfen versucht der Lehrer dem Lerner zu helfen, der in seiner Äußerung stecken bleibt und 
nicht weiterkommt oder sie gar nicht erst beginnt. Dabei gibt der Lehrer dem Lerner die zu produzierende 
Äußerung oder Teile davon vor oder weist das Lernobjekt wiederholt zu. Der Lehrer versucht dabei den 
Kontakt mit dem Lerner herzustellen und ihn zu sichern. Bei Unterstützung gibt der Lehrer dem Lerner 
Signale dafür, daß er positiv dabei ist und die Äußerung so weiter fortgeführt werden kann.” (Hoshii 
2003a: 84, Hervorhebung im Original)  
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Forschern verfasst (z. B. Chaudron 1988, Ellis 2008, Loewen 2012, Schramm 2010b 
und Tönshoff 2005). Loewen (2012: 25ff) zufolge stellen die meisten Arbeiten zur 
Fehlerkorrektur die folgenden Fragen in den Fokus ihrer Analyse: (1) wie die 
mündliche Fehlerkorrektur im Fremdsprachenunterricht geleistet wird (z. B. Lyster & 
Ranta 1997, Zyzik & Polio 2008), (2) wie sich eine solche Fehlerkorrektur 
charakterisieren lässt (z. B. Loewen & Philp 2006, Lyster & Mori 2006, Lyster & Ranta 
1997, Yoshida 2008) oder (3) welche Art von Korrektur effektiv für das Sprachlernen 
ist (z. B. Loewen & Philp 2006, Lyster & Mori 2006 ).  
Da die Typen bzw. Formen des Feedbacks einen der entscheidenden Aspekte für die 
Eigenschaften von Interaktion darstellen, sollen sie an dieser Stelle näher betrachtet 
werden. Im Folgenden werden zwei für die vorliegende Arbeit relevanten 
Kategorisierungen der Korrekturen vorgestellt.  
Die erste ist ein konversationsanalytisches Kategorieschama von Schegloff, Jefferson & 
Sacks (1977). Die Autoren unterscheiden hierbei Beschreibungskategorien danach, ob 
der Sprecher oder der Hörer die Korrektur veranlasst und durchführt. Dabei sind zwei 
Typen der Initiierung möglich: 
Selbstinitiierung – Der Sprecher veranlasst die Korrektur selbst. 
Fremdinitiierung – Der Sprecher wird vom Hörer zur Korrektur veranlasst. 
 
In Bezug auf die Durchführung der Reparatur gibt es ebenso zwei Möglichkeiten: 
Selbstreparatur –  Der Sprecher repariert seine unkorrekte Äußerung selbst. 
Fremdreparatur – Die Korrektur erfolgt durch den Hörer in Reaktion auf die 
unkorrekte Äußerung des Sprechers. 
 
Dementsprechend sind vier Typen von Korrektur möglich (vgl. Schegloff, Jefferson, 
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Diese Beschreibungskategorien wurden innerhalb der Soziolinguistik aufgestellt und 
werden heutzutage unabhängig von der untersuchten Zielsprache in zahlreichen 
Untersuchungen von Unterrichtsgesprächen verwendet. 
Das andere weit verbreitete Kategorisierungsschema ist von Lyster & Ranta (1997). Sie 
stellen sechs Typen korrektiven Feedbacks dar: explicit correction, recasts, clarification 
requests, metalinguistic feedback, elicitation und repetition. In der Form von explicit 
correction weisen Unterrichtende explizit daraufhin, was die Lernenden falsch gesagt 
hat und was die korrekte Form ist. Bei recasts ist die Korrektur in inhaltlichen 
Äußerungen eingebettet, lenkt die Aufmerksamkeit der Lernenden auf die Sprachformen 
und kommt gleichzeitig zur inhaltlichen Auseinandersetzung mit dem Thema zurück 
(vgl. Schoormann & Schlak 2007: 93). Mittels clarification requests fragen 
Unterrichtende den Lernenden danach, was er mit der betroffenen Äußerung mit 
Abweichung meint. Dabei wird erwartet, dass diese zur Selbstkorrektur der Lernenden 
führt. Beim metalinguistic feedback geben Lehrkräfte den Lernenden metasprachliche 
Kommentare, Aufforderungen oder Erklärungen. Mit einer elicitation werden die Zitate 
des korrekten Teils der Lerneräußerung mit der Erwartung, dass die Lernenden den 
fehlenden Teil in der richtige Form hinzufügt, gemeint
45
. In der Form repetition zitieren 
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 Hoshii (2003a) betrachtet solche Lehrerhandlungen als Einhelfen. Siehe Fußnote 44 auf der Seite 60 
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Unterrichtende hingegen nur die abweichende Stelle. Dabei wird erwartet, dass die 
Lernenden sie selbst korrigieren.  
Das recast-Feedback stellt die im Fremdsprachenunterricht am meisten verbreitete Form 
von Feedback dar und wird zur Zeit intensiv erforscht (vgl. v. a. Ellis, Basturkmen & 
Loewen 2001, Ellis & Sheen 2006, Hoshii & Schumacher 2012, Loewen & Philp 2006, 
Lyster & Mori 2006, Lyster & Ranta 1997, Nassaji 2007, Schoormann & Schlak 2011, 
2012a, 2012b, Yoshida 2008). Der folgende Dialog ist ein Beispiel von recast nach 
Loewen & Philp (2006: 538):  
 
S: to her is good thing (.) to her is good thing 
T: yeah for her it´s a good thing  
S: because she got a lot of money there 
 
Der Unterrichtende lenkt zwar die Aufmerksamkeit des Lernenden auf die Korrektheit 
der Sprachformen, bleibt dabei jedoch im inhaltlichen Gespräch. Zu recast liegt eine 
Reihe von Studien v. a. aus dem englischsprachigen Raum vor. McDonough & Mackey 
(2006) stellten fest, dass Lernende, die kein korrektives Feedback erhielten, im 
Vergleich zur Lernenden, die ein recast-Feedback bekamen, deutlich im Nachteil waren. 
Die Bedeutung und Wichtigkeit von recast-Feedback wird somit deutlich. Wie wirksam 
diese häufig verwendete Korrekturform im Vergleich zu anderen Arten von Feedback ist, 
                                                                                                                                                     
der vorliegenden Arbeit.  
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bleibt noch kontrovers (vgl. Loewen 2012: 27)
46
. Die Wissenschaftler sind sich jedoch 
einig darüber, dass es nicht die beste Form von Feedback gibt und dass die angemessene 
Feedback-Form von vielen Faktoren, wie z. B. dem sprachlichen Niveau der Lernenden, 
den Fehlertypen oder der Orientierung des Unterrichts zusammenhängen. Es liegt 
bereits unabhängig von der untersuchten Zielsprache eine Reihe von Untersuchungen 
anhand von Korrekturkategorien von Lyster & Ranta (1997) vor. Die meisten davon 
sind jedoch quantitativ angelegt und berücksichtigen die eben genannten Faktoren nicht 
oder nur mit Einschränkungen. Eine von Kontexten oder Zielen des Unterrichts isolierte 
Analyse ist jedoch meines Erachtens nicht dazu geeignet, die Angemessenheit der 
einzelnen Lehrhandlungen im Fremdsprachenunterricht zu beurteilen. Dafür ist eine 
qualitative Analyse der in ihren jeweiligen Kontext eingebetteten einzelnen Lehr- und 
Lernhandlungen im Fremdsprachenunterricht unentbehrlich. 
Eine Ausnahme bildet die Studie von Seedhouse (2004). Der Autor veranschaulicht, wie 
ausgewählten Aspekte bei der Korrektur in drei verschiedenen Unterrichtstypen 
(form-and-accuracy contexts, meaning-and-fluency-contexts, und task-oriented 
contexts) aussehen, wobei für die vorliegende Studie besonders die ersten zwei 
Kontexte relevant sind.  
In form-and-accuracy contexts hängen die Interaktionspatterns mit den gerade im 
Unterricht fokussierten sprachlichen Formen zusammen. Es ist üblich in der dortigen 
Kommunikation, dass ausschließlich die Ausdrücke und Formen, die der Lehrende 
gerade thematisiert, akzeptiert werden, und dass alles andere vom Lehrenden als 
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 Mackey, Gass & McDonough (2000) fanden durch Retrospektion der Lernenden heraus, dass sie in 
einigen Fällen im Unterricht eine recast zwar korrekt wiederholten, aber den sprachlichen Gegenstand der 
recast eigentlich gar nicht oder falsch verstanden hatten (dazu vgl. auch Schoormann & Schlak 2007: 95). 
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‚Abweichung’ signalisiert und korrigiert wird, auch wenn sie sprachlich richtig sind. 
Die folgenden zwei Dialoge sind Beispiele dafür. 
 
1  Teacher : Where is the cup? 
2  Yung :  : On top of the box. 
3  Teacher :  Right, the cup is on the top of the box. (T moves cup) 
4           Now, where is the cup? 
5  Yung   :  In the box. 
6  Teacher :  The cup is … ? 
7  Yung  :  In the box. 
8  Teacher :  The cup is in …? 
9  Yung   :  The cup is in the box. 
10 Teacher :  Right, very good, the cup is in the box. 
(Johnson 1995: 9f)  
 
Der Lehrende nimmt die sprachlich nicht fehlerfreie Antwort von Yung in der Zeile 2 
als richtig an. Die Antworten von Yung in den Zeilen 5 und 7 hingegen werden vom 
Lehrenden als unangemessen betrachtet, obwohl sie sprachlich betrachtet richtig sind. 
Dabei steht der sprachliche Fokus des Lehrenden, eine bestimmte Sprachform zu üben, 
im Vordergrund. Der Lehrende versucht, einen vollständigen Satz aus Yung 
herauszulocken. Nicht nur die Antwort, die nicht vollständig ist, sondern auch die mit 
einer zusätzlichen Information kann ein Anlass für die Korrektur sein (vgl. Westgate, 
Batey Brownlee & Butler 1985: 278, zitiert von Seedhouse 2004: 145):  
 
1 T: Wohin ist Susan gefahren? Michelle. 
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2 L: Sie ist mit dem Zug nach Edinburgh gefahren.  
3 T: Ja. Gut. Können wir genauer sein? Ich habe nur gefragt: Wohin? Nicht womit? Nur wohin? 
4 L: Sie ist nach Edinburgh gefahren. 
5 T: Gut. 
 
In diesem Dialog ist eine Antwort von Michelle in der Zeile 2 grammatisch korrekt, 
aber stimmt nicht mit der vom Lehrenden erwarteten Antwort überein.
47
 An dieser 
Stelle sei betont, dass es nicht darum geht, ob solche Aktionen des Lehrenden gut oder 
schlecht sind, sondern dass Korrekturen in dieser Art im formorientierten 
Fremdsprachenunterricht hinsichtlich ihrer spezifischen Ziele als angemessen gelten 
können (vgl. Seedhouse 2004: 145). In meaning-and-fluency-contexts dagegen ist eins 
der Hauptziele, möglichst viele Gelegenheiten für Interaktionen im Rahmen des 
Unterrichts anzubieten. Dies gilt ebenso für das Forschungsfeld der vorliegenden Arbeit 
‚Tutorium Deutsch’. Nach den Ergebnissen bisheriger empirischer Untersuchungen 
findet in meaning-and-fluency-contexts solange keine Korrektur statt, wie sich die 
Interagierenden verständigen und Bedeutungen aushandeln können, auch wenn die 
Äußerungen der Lernenden sprachlich abweichen (z. B. Nunan 1987, Seedhouse 2004). 
Zu Korrekturhandlungen im kommunikativ orientierten Deutschunterricht in Japan 
wurde bisher nur wenig geforscht. Dieses Thema stellt somit eine Forschungslücke dar. 
Als eine der wenigen Studien zu diesem Thema ist Hoshii & Schumacher (2012) zu 
nennen, die die Fehlerkorrektur in den Videokonferenzen zwischen japanischen 
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 Johnson (1995: 10) meint zu Recht, dass die Kenntnisse über die Regeln und die Strukturen der 
unterrichtlichen Kommunikationen zu den entscheidenden Kommunikationsfähigkeiten im 
Klassenzimmer gehören. 
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Deutschlernenden der Waseda-Universität und DaF-Studierenden an der 
Humboldt-Universität zu Berlin analysierte. In den untersuchten fünf Videokonferenzen 
wurden insgesamt 22 Sequenzen mit Fehlerkorrektur, die alle fremdkorrigiert und 
überwiegend implizit waren, festgehalten (ebd.: 65)
48
. Dies lässt sich laut Autorinnen 
u. a. auf die Doppelrolle der Berliner Beteiligten zurückführen, die einerseits 
Muttersprachler der Zielsprache, die mit japanischen Studierenden kulturell austauschen, 
aber anderseits angehende DaF-Lehrende, die bewusst Fehlerkorrektur initiieren, waren. 
Die Autorinnen halten recast für eine geeignete Fehlerkorrektur in den untersuchten 
spontanen Interaktionen in Videokonferenzen. Die Durchführung von den in inhaltliche 
Äußerungen eingebetteten recasts wurde jedoch u. a. durch die technischen 
Bedingungen beeinträchtigt (vgl. ebd. 68ff).  
Es ist daher von größtem Interesse, empirisch zu untersuchen, welche Merkmale des 
korrektiven Feedbacks sich in anderen Feldern des kommunikativ orientierten 




Für die Analyse der Strukturen und Eigenschaften der Interaktion im 
Fremdsprachenunterricht stellt sich neben den bereits vorgestellten Gesichtspunkten die 
Lernerinitiierung als besonders relevanter Aspekt dar. Die bisherige Literatur zeigt, dass 
die aktive Beteiligung der Lernenden am Unterricht ein unabdingbarer Bestandteil des 
kommunikativen, lernerorientierten Fremdsprachenunterrichts ist (vgl. Boeckmann 
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 Davon waren 4 Sequenzen von den betroffenen Lernenden selbst initiiert und 18 Sequenzen, also die 
Mehrheit, fremdinitiiert (vgl. Hoshii & Schumacher 2012: 65).  
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2006: 25, van Lier 1988). Für das Forschungsfeld der vorliegenden Arbeit ist die 
Beteiligung der Kursteilnehmer unerlässlich, weil das Unterrichtsziel freies Sprechen in 
der Zielsprache ist. An dieser Stelle soll zunächst geklärt werden, was unter dem Begriff 
„Lernerinitiierung“ zu verstehen ist. 
Die Zweitspracherwerbsforscherin Claudia Riemer legt in ihrer Dissertationsschrift zu 
den Wechselwirkungen verschiedener Faktoren beim Fremdsprachenerwerb einen 
besonderen Wert auf die Qualität und Quantität der Lernerbeteiligung im Unterricht 
(Riemer 1997). Die Autorin versteht Lernerbeteiligung mit Riemer (1997: 99) 
folgendermaßen: 
  
„Das Ausmaß, in dem ein Lernender sich durch mündliche Redebeiträge am Unterricht beteiligt, 
ist eine beobachtbare Verhaltensweise von Lernenden im Fremdsprachenunterricht, die 
Hinweise auf den Grad gibt, in dem dieser Lernende im Unterricht involviert ist und dies aktiv 
fördert, d. h. hier: indem er sich durch mündliche Beiträge beteiligt.“  
 
Die Beteiligung der Lernenden zeigt sich als ein wichtiges Element der Evaluation des 
Grads der Aktivität der Lernenden. Dabei weist die Autorin zu Recht darauf hin, dass 
die aktive Teilnahme nicht mit einem Lernerfolg verwechselt werden darf, da Output 
vom Intake zu unterscheiden ist
49
.  
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 Seit geraumer Zeit gibt es in der Fremdsprachenerwerbsforschung den Konsens, dass die drei 
Konzepte Input, Intake und Output voneinander zu unterscheiden sind. Aguado (2009: 10) fasst dies 
folgendermaßen zusammen: „Ob aus Input letztlich Intake wird, „entscheiden“ die Lernenden. Lehrende, 
Unterricht, Lehrmaterialien etc. können vorbereiten, begleiten, unterstützen – den Intake zu vollziehen 
und ihn früher oder später für den Output zu verwenden, liegt in der Verantwortung der Lernenden.“ 
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Riemer (1997) zufolge lässt sich die Lernerbeteiligung je nachdem, woher der Impuls 
kommt, weiter differenzieren. Wenn der Impuls vom Lehrenden oder einem anderen 
Kursteilnehmer ausgeht, ist diese Beteiligung fremdinitiiert (vgl. Riemer 1997: 99ff). In 
diese Kategorie fällt auch die „fremdinitiierte Lernerbeteiligung ohne gezielte 
Aufforderung“ (ebd.). Sie umfasst u. a. die Situation, in der Lehrkräfte nicht gezielt 
einen Kursteilnehmer, sondern das Gesamtplenum ansprechen. Ein weiteres typisches 
Beispiel ist ‚Reihenaufforderung’, in der Lernende der Sitzordnung entsprechend 
nacheinander zur sprachlichen Produktion aufgefordert werden.  
Wenn die Lernenden nicht an direkte Impulse anschließen, sind die Lernerbeteiligungen 
selbstinitiiert (ebd.). Diese Definition von Lernerinitiierung ist auch für die vorliegende 
Arbeit aufschlussreich und soll im empirischen Teil verwendet werden. 
Klaus-Börge Boeckmann, einer der wenigen Sprachlehrforscher, die DaF-Unterricht in 
Japan empirisch und systematisch erforschen, betrachtet die Lernerinitiierung von 
Kommunikation zugleich als Voraussetzung und auch Ergebnis eines kommunikativen, 
lernerorientierten Unterrichts (Boeckmann 2006: 25). Im Rahmen seiner 
Habilitationsstudie hat der Autor die Deutschunterrichtsstunden in vier Universitäten, 
zwei Oberschulen, und einem Sprachinstitut in Japan beobachtet und einzelne 
lernerinitiierte Interaktionssequenzen auch in ersteren Lernphasen festgestellt 
(Boeckmann 2006: 148). Diese Phänomene der Lernerinitiierung sind als 
Interaktionsverhalten, „das bei entsprechenden sprachlichen Voraussetzungen ein 
aktives kommunikatives Verhalten ausgesprochen erleichtert“, wichtig für die Praxis 
des kommunikativ angelegten Fremdsprachenunterrichts (ebd.).  
In Bezug auf Lernerinitiierung unterscheidet der Autor die Interaktionstypen: 1. 
                                                                                                                                                     
(Hervorhebung im Original) Siehe dazu auch Hufeisen & Riemer (2010: 743).     
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Lehrervortrag, 2. Reproduktion, 3. Frage-Antwort, 4. Simulation
50
, 5. Freie 
Wortmeldung und 6. Eigener Gesprächsbeitrag (ebd. 115). Ein eigener 
Gesprächsbeitrag durch die Lernenden kennzeichnet den höchsten Grad von 
Lernerinitiierung, wobei der Lehrervortrag, der typisch für Frontalunterricht ist, keine 
Möglichkeit der Lernerinitiierung zulässt. Ein wichtiger Punkt dabei ist, dass der Grad 
der Lernerinitiierung nicht unbedingt mit sprachlicher Komplexität einhergeht. Dazu 
äußert sich Boeckmann (2006: 115) mit Beispielen wie folgt: 
 
„[E]in Rollenspiel (Interaktionstyp 4) kann etwa sprachlich wesentlich aufwendigere 
Lerneräußerungen beinhalten als zum Beispiel eine Lernerfrage zu einer Vokabel 
(Interaktionstype 5), die unter Umständen auf ganz stereotype sprachliche Formeln zurückgreift 
(„was heißt ...“)“. Dennoch wird hier die Lernerfrage „höher“ eingestuft, weil sie ein Beispiel 
für eine, wenn auch rudimentäre aktive Strukturierung der Interaktion im Unterricht durch die 
Lernenden darstellt, die hier ihren eigenen unmittelbaren kommunikativen Bedürfnissen 
Ausdruck verleihen und damit eine Stufe kommunikativer Authentizität erreichen, die beim 
„So-tun-als ob“ des Interaktionstyps Simulation nicht vorkommt.“  
  
Die Lernerinitiierung ist ein zentraler Aspekt in der Unterrichtsforschung – 
einschließlich der vorliegenden Studie – weil ihr Grad „einen ganz grundlegenden 
Einfluss auf die Struktur des Unterrichtsablaufs und seine Ergebnisse hat“ (Boeckmann 
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 Die Simulation ist als Interationstyp zu verstehen, „bei dem quasi „probehalber” die Regeln 
außerunterrichtlicher Kommunikation eingeführt werden”, so dass Lehrende kommunikativ auf die 
Lerneräußerung reagieren (Boeckmann 2006: 114). Diese lässt sich häufig in Partner- und Gruppenarbeit 
beobachten, wenn Lernende z. B. neue Redemittel ausprobieren (vgl. ebd.). 
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2006: 25). Es ist von großem Interesse, eingehender zu analysieren, unter welchen 
Bedingungen, in welchem Kontext sowie in welcher Art und Weise sich Lernenden 
selbstinitiiert am Unterrichtsprozess beteiligen.  
 
2.2.5. ‚Authentische’ Kommunikation im Unterricht  
 
In den vergangenen Abschnitten wurden anhand bisheriger Forschungsarbeiten 
Spezifika der Interaktionen im Fremdsprachenunterricht aufgezeigt. Im Folgenden soll 
angestrebt werden, zu klären, welche Möglichkeiten und Grenzen die im Rahmen des 
Fremdsprachenunterrichts stattfindenden Konversationen für das Sprachlernen haben. 
 
2.2.5.1. Authentizität der Gespräche 
 
Seit der ‚kommunikativen Wende‘ in den 1980er Jahren wird ein traditioneller 
Fremdsprachenunterricht als nicht hinreichend für das effektive Sprachlernen betrachtet, 
weil er den Kursteilnehmern keine Möglichkeit für ‚natürliche‘ oder 
‚authentische‘ Kommunikation anbietet. 
Selbst die Studien zum kommunikationsorientierten Fremdsprachenunterricht stellen 
heraus, dass dort keine alltagsnahe Interaktion, sondern meistens wiederholt der 
IRF-Austausch stattfindet (vgl. z. B. Kumaravadivelu 1993). Die 
Zweitspracherwerbsforscherin Karin Aguado (2002) weist in ihrer Habilitationsschrift 
darauf hin, dass ein Grund des Scheiterns der kommunikativen Methoden mit den 
verwendeten, unangemessenen Mitteln und Kontexten zusammenhängt (Aguado 2002: 
222). Die Autorin plädiert deshalb dafür, Authentizität im Fremdsprachenunterricht zu 
schaffen und zwar „die Lernumgebung von L2-Lernern so zu gestalten, dass sie 
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derjenigen ä̈hnelt, der sie auch tatsä̈chlich ausgesetzt sein werden” (ebd.).   
An dieser Stelle soll zunächst der Frage nachgegangen werden, was unter dem Begriffen 
‚natürliche‘ oder ‚authentische‘ Kommunikation zu verstehen ist.  
Nicht selten wird behauptet, dass die authentische Kommunikation im 
Fremdsprachenunterricht nicht realisierbar sei. Seedhouse (2004: 67f) betrachtet 
beispielsweise natürliche Kommunikation als Ziel paradox und nicht angemessen für 
den Fremdsprachenunterricht. Sobald der Lehrende beabsichtige, die Lernenden zur 
Konversation zu führen, bestehe damit schon ein institutionelles Ziel. Die in dieser 
Weise entstandene Konversation gehöre zur institutionellen Interaktion
51
, die keine 
Konversation im engen Sinne wäre (vgl. Seedhouse 1996).
52
 Selbst in der Konversation 
unter den Lernenden ist eine freie Kommunikation im Sinne kontrollfreier Konversation 
fast unrealisierbar, solange dieser Interaktionsrahmen vom Lehrenden vorgegeben wird.  
Nach dieser Vorannahme scheint es kaum möglich, dass es zu einer solchen Interaktion 
im Rahmen des Unterrichts in der Fremdsprachenumgebung kommt, weil sie so das Ziel 
des Unterrichts ‚Lehren und Lernen fremder Sprache’ nicht erfüllt und der Unterricht 
kein Unterricht mehr wäre. Diese Sichtweise bezüglich einer authentischen 
Kommunikation wäre gemäß dem Erkenntnisinteresse der vorliegenden Arbeit zu 
eingeschränkt und unangemessen, denn sie schließt die Diskussion der Möglichkeit 
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 Institutionelle Interaktion bezeichnet eine Orientierung hin zu bestimmten Zielen, Aufgaben oder 
Identitäten, die konventionell mit Institutionen assoziiert werden. Die institutionelle Interaktion verfügt 
meist nur über relativ beschränkte Konversationsformen (vgl. Drew & Heritage 1992: 22).  
52
 In der Zweitsprachenlernumgebung fällt es den Lernern leichter, in der Zielsprache über Alltägliches 
zu reden. In Markee (2005) finden sich einige Beispiele, in denen die Lernenden im Unterricht private 
Gespräche führen. Das geht jedoch meiner Meinung nach über den Rahmen des Unterrichts hinaus. 
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authentischer Gespräche im Fremdsprachenunterricht von vorne herein aus. 
Die Konversation im Unterricht soll stattdessen in ihren Kontexten, die von Lehrenden 
und Lernenden erzeugt werden, betrachtet werden (vgl. auch Johnson 1995, van Lier 
1988, Seedhouse 1996). Denn unterrichtsspezifische Interaktionen wie beispielsweise 
die IRF-Sequenz wirken in den meisten alltäglichen Szenen
53
 künstlich, im Unterricht 
können sie jedoch angesichts der pädagogischen Ziele angemessen und natürlich sein. 
Die Charakteristika des Fremdsprachenunterrichts werden deshalb im empirischen Teil 
der vorliegenden Arbeit in ihrem eigenen Kontext und v. a. in der Abhängigkeit von 
ihren institutionellen Zielen analysiert und interpretiert.  
Für das Definieren des Begriffs ‚natürliche Kommunikation‘ ist darüber hinaus die 
Betrachtung der Organisation der Diskursprozesse entscheidend. Nunan (1987: 137) 
grenzt beispielsweise die Definition des Begriffs genuine communication wie folgt ein: 
 
„[G]enuine communication is characterized by the uneven distribution as information, the 
negotiation of meaning (though, for example, clarification requests and confirmation checks), 
topic nomination and negotiation by more than one speaker, and the right of interlocutors to 
decide whether to contribute to an interaction or not. In other words, in genuine communication, 
decision about who says what to whom and when are up for grabs.”  
 
Um diese Bedingungen zu erfüllen, müssen die Themen und die Entwicklung der 
Diskurse nicht von einer Person kontrolliert werden. Lassen die Lehrkräfte 
beispielsweise die Lernenden die Gesprächsthemen bestimmen und frei sprechen, ist die 
Organisation der Diskursprozesse wie Sprecherwechsel oder Bedeutungsaushandlung 
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 Ausnahme sind z. B. Gespräche zwischen Kindern und Erwachsenen (Mütter, Erzieher) 
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allen Gesprächsteilnehmern zugänglich; es kommt eine authentische Kommunikation 
im Fremdsprachenunterricht zustande. 
In Abhängigkeit davon, auf wie viel Kontrolle über die Entscheidungen im 
Fremdsprachenunterricht die Unterrichtenden verzichten, ist es möglich, die 
Natürlichkeit bzw. die Authentizität der Interaktion im Fremdsprachenunterricht zu 
erhöhen. Ein weiterer entscheidender Aspekt für authentische Kommunikation sind die 
Identitäten der Interaktanten. Im Folgenden wird versucht, unter besonderer 
Berücksichtigung der Identitäten der Interaktanten die Möglichkeiten der authentischen 
Kommunikation im Fremdsprachenunterricht herauszustellen. 
 
2.2.5.2. Identitäten und Konversation  
 
Der Interaktionsforscher Keith Richards (2006) kritisiert zu Recht die Definition der 
Konversation von Seedhouse (1996: 18), die a priori Konversationen in 
institutionalisierten Umgebungen ausschließt (vgl. Richards 2006: 56f). Richards (2006) 
weist darauf hin, dass ein Blick auf die Realität deutlich mache, dass die Menschen in 
institutionalisierten Umgebungen wie beispielsweise im Rathaus, beim Arzt, und auch 
im Klassenzimmer Konversationen führen. Im Unterricht geschehen oft 
unvorhersehbare, spontane Abschweifungen, die auch wichtige Lerngelegenheiten 
darstellen können.  
Dass alltagsnahe Konversationen auch im Klassenzimmer stattfinden können, beweist 
Zimmerman (1998) mit seinem Kategorierahmen der Identitäten. Zimmerman 
beschreibt drei Aspekte der Identität, die für die Analyse von Konversationen im 
Unterricht relevant sind (1) discourse identity, (2) situated identity sowie (3) 
transportable identity. 
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Die erste Kategorie discourse identity bezieht sich auf die sequentiellen Prozesse bzw. 
die Entwicklung der Diskurse, in denen die Gesprächsteilnehmer als Sprecher, Zuhörer, 
Fragestellender, Korrigierender usw. involviert sind. Die Kategorie (1) ist deshalb 
„integral to the moment-by-moment organization of the interaction” (ebd.: 90). Der 
nächste Aspekt, (2) situated identity, ist abhängig von den spezifischen Situationen und 
der Rollenverteilung. Im Klassenzimmer spielen die Identitäten als Lehrender und 
Lernender eine wichtige Rolle (ebd.). Die letzte Kategorie (3) transportable identity soll 
wie folgt verstanden werden (ebd.: 91):  
 
„[I]dentities that are usually visible, that is, assignable or claimable on the basis of physical or 
culturally based insignia which furnish the intersubjective basis for categorization.”  
 
Diese Identitäten sind am wenigsten vorhersehbar und können je nach Geschlecht, 
Alter, Beruf oder Hobbys variieren. Richards (2006: 60) fügt dem eine weitere 
Kategorie hinzu: 
 
„A default identity derives entirely from the context in which the talk is produced and applies 
where there is a generally recognized set of interactional expectations associated with that 
context, to the extent that there are recognized identities to which participants in talk would be 
expected to orient, other things being equal.” 
 
Im Klassenzimmer sind die gegebenen Identitäten (default identities) Lehrender und 
Lernender. Die situated identity ist meistens identisch mit dieser Ersteinstellung, auf 
deren Basis sich Lehrender und Lernende im Unterricht austauschen. Im Laufe der 
Konversationsprozesse können sich die Identitäten stets verändern. Diese je nach 
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Gesprächssituationen und -themen unterschiedlichen Identitäten der Sprecher sind die 
transportable identity. Fragt ein Lehrender beispielsweise etwas über das Heimatland 
eines Lernenden, so weicht die transportable identity von der situational identity in der 
gewöhnlichen Unterrichtssituation ab. In solch einer Situation hat der Lehrende, der die 
Informationsfrage stellt, die Identität des Fragestellers (discourse identity), der sich für 
das Heimatland des Lernenden interessiert (transportable identity), während der 
Lernende, der die Information mitteilt (discourse identity des Beantworters), die 
Identität eines Landsmannes aus dem betroffenen Land hat (transportable identity). 
Richards (2006) zufolge ist eine alltagsnahe Konversation im Fremdsprachenunterricht 
genau dann möglich, wenn diese transportable identity über die situational identity 
hinausgeht. Empirischen Untersuchungen zur Unterstützung dieser These sind jedoch 
noch rar.
54
 Um diese Forschungslücke zu schließen, sollen im empirischen Teil der 
vorliegenden Arbeit die Identitäten der Akteure in die Analyse miteinbezogen werden.  
Obwohl die Identitäten der Sprecher relevant für die Realisierung der alltagsnahen 
Interaktion im Fremdsprachenunterricht sind, werden die beiden Sachverhalte 
„Interaktion im Fremdsprachenunterricht“ und „die Identitäten der Interaktanten“ in der 
bisherigen Forschung meist mit unterschiedlichen Forschungshintergründen getrennt 
untersucht. In dieser Arbeit wird der Versuch unternommen, die Zusammenhänge 
zwischen den Diskursprozessen und den Identitäten der Akteure herauszustellen, um die 
Interaktionen im Fremdsprachenunterricht besser zu verstehen. 
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 Kasper (2004) untersucht Identitäten zwischen Deutsch-Englisch-bilingualen Sprechern und 
Deutschlernenden in den USA im Rahmen einer sogenannten Gesprächsrunde. Während die Identitäten 
als Muttersprachler oder Nichtmuttersprachler dominant waren, waren auch die je nach Situation 
verschiedenen Identitäten wie movie-watchers oder female acquaintances zu erkennen.     
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In Kapitel 2.2. wurde angestrebt, die Charakteristika der Interaktionen zwischen 
Lehrenden und Lernenden im Fremdsprachenunterricht mit Hilfe der relevanten 
Literatur herauszuarbeiten. Der abschließende Teil des Kapitels 2.2. konzentrierte sich 
auf die authentische Kommunikation im Fremdsprachenunterricht und fasste zusammen, 
dass keine theoretisch oder empirisch begründeten Kriterien bestehen, anhand derer sich 
die eine oder die andere Handlung im Fremdsprachenunterricht als authentisch bzw. 
natürlich bezeichnen lässt (vgl. Seedhouse 1996, 2004). Allerdings ist es möglich zu 
beurteilen, ob diese gemäß bestimmter Lernziele oder pädagogischer Kontexte 
angemessen und sinnvoll sind. Darüber hinaus wurde aus der Theorie abgeleitet, dass 
die Identitäten der Teilnehmer insbesondere ihre transportable identities eine 
entscheidende Rolle für die Realisierung einer alltagsnahen Konversation im 
institutionalisierten Kontext spielen können. Durch die vorliegende Untersuchung soll 
auseinandergesetzt werden, ob sich diese Annahme empirisch begründen lässt und in 
welchem Verhältnis die authentische Kommunikation und die Identität der Interaktanten 
zu einander stehen.  
Der nächste Abschnitt stellt dar, wie die in diesem Abschnitt herausgearbeiteten 
Eigenschaften der pädagogischen Interaktionen in empirischen Studien sichtbar 
gemacht wurden. 
 
2.3. Modelle zur Beschreibung der Eigenschaften der pädagogischen 
Interaktionen im Fremdsprachenunterricht 
 
Im Mittelpunkt dieses Abschnitts steht die Frage, nach welchen Kategorieschemata oder 
Klassifizierungsmodellen sich die Spezifika der Interaktionen im 
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Fremdsprachenunterricht angemessen beschreiben und analysieren lassen. 
Die ‚Kommunikativität’ im Fremdsprachenunterricht hat schon früh im Zentrum des 
Interesses der Sprachlehrforschung gestanden. So umfasst beispielsweise eine Typologie 
von McTear aus dem Jahr 1975 vier Stufen des Sprachgebrauchs im Unterricht (McTear 
1975, zitiert nach Ellis 2008: 788):  
 
(1) mechanical 
(2) mechanical-meaningful  
(3) pseudo-communicative 
(4) real communication  
 
Innerhalb der Kategorie (1) findet keine Aushandlung von Bedeutung statt und die 
Interaktion ist mechanisch. Auf der nächsten Stufe (2) ist die Bedeutung zwar mit den 
Kontexten verbunden, aber dort werden noch keine neuen Informationen übermittelt. 
Die Kategorie (3) des pseudo-kommunikativen Sprachgebrauchs erfasst die 
Interaktionen in unnatürlicher Diskursform, in der aber neue Informationen ausgerichtet 
werden. In der realen Kommunikation (4) hingegen werden die Bedeutungen der 
Sprache spontan ausgehandelt.  
Wie bereits besprochen
55
 gibt es keine theoretisch oder empirisch begründeten 
Kriterien, anhand derer die eine oder die andere Kommunikationsform im 
Klassenzimmer als natürlicher bzw. authentischer beurteilt werden kann, weshalb diese 
von McTear geprägten Termini nur schwer in empirische Forschung zu übertragen sind.  
In mehreren Forschungsbeiträgen wird Kontrolle durch die Lehrkräfte als Kriterium für 
                                                   
55
 Siehe Kapitel 2.2.5. der vorliegenden Arbeit. 
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die Klassifikation der Informationstypen betrachtet (z. B. van Lier 1988, 1991, Johnson 
1995). Van Lier (1988) unterscheidet vier Grundtypen von Unterrichtsinteraktionen, in 
der Abhängigkeit davon, ob ein Lehrender die Gesprächsthemen (was gesprochen wird) 
und Aktivitäten (wie es gesprochen wird) bestimmt.  
Auf der Grundlage der Ergebnisse der Unterrichtsbeobachtungen in Japan stellte 
Boeckmann (2006) u. a. fest, dass die meisten von ihm beobachteten Unterrichtsstunden 
je nach der dominanten Interaktionsform einem von zwei Unterrichtstypen zugeordnet 
werden können: einem kommunikativ orientierten Unterricht (KO) oder einem 
Grammatik-Übersetzungs-Unterricht (GÜ). Diese Tatsache ist wenig überraschend. 
Interessant ist jedoch, welche Faktoren für diese Zweiteilung eine entscheidende Rolle 
spielen. Laut Boeckmanns Analyse verteilt sich das Auftreten der beiden Typen nicht 
nach Rahmenbedingungen wie z. B. Kurstyp, Teilnehmerzahl oder Muttersprache der 
Lehrenden (vgl. ebd. 146). Ein entscheidender Faktor dabei ist die individuelle 
Präferenz der Lehrkräfte für die eine oder die andere Unterrichtsform (vgl. ebd.). Die 
Rolle der subjektiven Theorien der Unterrichtenden für das Fremdsprachenlehren und 
-lernen darf also auf keinen Fall unterschätzt werden. Auf die Innenperspektive der 
Lehrenden komme ich in Kap. 2.4.1. zurück.    
Die genannten drei Kategoriesysteme von McTear (1975), van Lier (1988) sowie 
Boeckmann (2006) stellen die Lehrerperspektive und -handlungen in das Zentrum und 
sind deshalb für die vorliegende Studie, die sowohl auf die Sicht der Tutoren (in der 
Lehrerrolle) als auch auf die Sicht der Lernenden großes Gewicht legt, nur bedingt 
hilfreich. Für die vorliegende Studie ist somit ein komplexeres Modell, das die 
Interaktion d. h. die gegenseitige Beeinflussung der Interaktanten miterfasst, notwendig. 
An dieser Stelle soll ein von Leo van Lier (1996) elaboriertes Modell Types of 
pedagogical interaction näher erläutert werden.  
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Abbildung 1: Types of pedagogical interaction (van Lier 1996: 179)  
 
Die konzentrischen Kreisen dieses Modells stellen vier Typen von Interaktion dar: 
Transmission, IRF-Fragestellung, Transaktion sowie Transformation (ebd. 178ff, 
Deutsche Übersetzung zitiert nach Boeckmann 2006: 111ff). 
Transmission ist die Stufe, auf der die Informationen von einer Person (im Fall des 
Unterrichts: Lehrender) zu anderen (im Fall des Unterrichts: Lernende) ermittelt werden 
(van Lier 1996: 178). Die Interaktion ist einseitig und monologisch. Ein typisches 
Beispiel dafür ist der Lehrervortrag im Unterricht. Die IRF-Fragestellung befasst sich 
mit verschiedenen Formen des Ausfragens, die in der Tabelle 2 auf der Seite 53 
dargestellt wurden. Die Rollen als Fragestellender und als Antwortender sind strikt 
getrennt (vgl. ebd. 180). Ein Fragestellender bestimmt allein den Plan und die Richtung 
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der Diskurse (vgl. ebd.). Unter Transaktion wird Informationsaustausch unter allen 
Gesprächsteilnehmern verstanden. Die Richtungen bzw. der Plan der Diskurse werden 
gemeinsam mit gleichmäßiger Beteiligung aller Interaktanten bestimmt. Im Kontext des 
Unterrichts fallen meist kooperative Lernaktivitäten in diese Rubrik (vgl. ebd.). Das 
Gespräch weist eine symmetrische, spontane Tendenz auf, wird allerdings immer noch 
im Rahmen eines fremdbestimmten bzw. institutionellen Kontexts durchgeführt. Die 
Transformation ist ein gemeinsam gestaltetes Gespräch, das das Potenzial hat, die 
Lernsituationen, Rollenverhältnisse, pädagogischen Ziele und Verfahren zu ändern (vgl. 
ebd.). Auf dieser Ebene ist die Kontrolle oder Führungskraft der Lehrenden verloren 
und die Agenda der Diskurse wird von allen Teilnehmern zusammengestellt. Hier kann 
die pädagogische Realität transformiert werden: Das bedeutet, dass ein Gespräch als 
Co-Konstruktion der Bedeutungen und Ereignissen geführt werden kann.  
Alle vier Formen pädagogischer Interaktion sind für bestimmte Zwecke zu 
unterschiedlichen Zeitpunkten der Unterrichtsstunde einsetzbar und unentbehrlich. 
Obwohl die vierte Stufe der Transformation, in der die Lernenden die Organisation der 
Gespräche lernen, entscheidend für das Sprachlernen ist, wird sie bisher vernachlässigt 
(vgl. van Lier 1996: 180f, Shor 1992).                                                                                                               
Darüber hinaus sind auch gemischte Typen von mehreren Interaktionsformen in der 
Unterrichtspraxis nicht selten. Als Beispiele nennt van Lier (1996: 181) 
Geschichtenerzählen sowie Spiele und schätzt diese als vorteilhaft und kreativ ein.  
Im Modell werden die Eigenschaften der Interaktion in insgesamt sieben Achsen 
dargestellt, wobei der Parameter der Kontingenz hervorgehoben ist. Im Folgenden 






(a) monologisch - dialogisch – konversationell 
Auf der Stufe der Transmission nimmt die Interaktion die Form eines einseitigen 
Informationsablaufes an. In die Richtung dialogischer Gespräche geht die 
IRF-Fragestellung, wobei sie immer noch unter der Kontrolle der Fragestellenden, im 
Falle des Unterrichts also der Lehrkräfte bleibt. In der Veränderung von transaktioneller 
zu transformationeller Interaktion, wird das Gespräch immer konversationeller mit 
immer mehr Unvorhersehbarkeiten.  
 
(b) asymmetrisch – symmetrisch 
Die Gespräche sind solange asymmetrisch, wie die Rechte und die Verpflichtungen  
der Gesprächsführung nicht gleichmäßig verteilt sind. Hier geht es um die 
(A)symmetrie der Gespräche. Wenn die Interaktion zwischen den Interaktanten 
gleichgewichtig ist, gehört sie zur Kategorie der Transformation. Wie der Autor betont, 
können die Gespräche symmetrisch sein, auch wenn andere Faktoren wie z. B. 
Wissensstand, Alter, sozialer Status usw. ungleichmäßig sind. Dies bedeutet, dass auch 
die Interaktionen zwischen Lehrenden und Lernenden auch ebenmäßig sein können.  
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 Die Beschreibungen stammen von van Lier (1996: 181ff) und die deutsche Übersetzung aus dem 
Englischen wird bei Boeckmann (2006: 112) referentiert. 
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(c) produktorientiert – prozessorientiert 
Produktorientiert ist die Interaktion, wenn sie auf bestimmten Einheiten und gezielten 
Leistungen für die Prüfungen oder die Messung von bestimmten Arten von Produkten 
abzielt. Wenn die produktorientierte Interaktion den Erwartungen der Lernenden 
entspricht, funktioniert z. B. die Transmission im Klassenzimmer reibungslos. Die  
Interaktion ist prozessorientiert, wenn ihre Ziele in den Prozessen wie z. B. Sprechen in 
der Zielsprache liegen. Solche Interaktionen haben notwendigerweise einen 
konversationellen Charakter.  
 
(d) elliptisch – proleptisch 
Wenn ein Sprecher bzw. Schreiber einen Teil der Information oder der sprachlichen 
Mittel als redundant betrachtet, lässt er ihn weg, in der Erwartung, dass der Zuhörer bzw. 
der Leser den weggelassenen Teil selbst mit Bedeutung füllen und die ganze Äußerung 
verstehen kann. Dies wird als Ellipsis bezeichnet. Ob der Zuhörer wirklich verstanden 
hat, wird dabei nicht überprüft. Im proleptischen Gespräch hingegen ist sich der 
Sprecher dem Abstand beim Verstehen zwischen ihm und z. B. dem weniger 
kompetenten Zuhörer bewusst und gibt ihm nötige Hinweise, um sich zu verständigen. 
Van Lier zufolge ist Ellipsis geringschätzig bzw. desinteressiert und Prolepsis 
großherzig oder immer einladend. 
 
(e) autoritär - autoritativ – exploratorisch 
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Autoritäre Sprachhandlungen sind Befehle und Aufforderungen an einen 
Gesprächspartner, ohne dabei Rücksicht auf diesen zu nehmen. Dabei wird der absolute 
Gehorsam gefordert. Autoritativ bedeutet hingegen, dass sich eine Person äußert, die 
wegen ihres fachlichen Wissens und Könnens anerkannt ist. 
Im pädagogischen Kontext ist der Unterschied zwischen beiden Begriffen 
‚autoritär‘ und ‚autoritativ‘ von großer Wichtigkeit. Lehrende können autoritativ sein, 
ohne dabei autoritär zu werden. Während viele Lehrkräfte versuchen, nicht autoritär zu 
handeln, erwarten die Lernenden meist, dass Lehrende autoritativ sind. Autoritative 
Diskurse können im Gegensatz zu autoritären Diskursen reagierend gestaltet werden.  
Interaktionen im Unterricht können erst dann als exploratorisch bezeichnet werden, 
wenn alle Gesprächsteilnehmer in relevanten Aspekten gleichgesetzt sind. Auf dieser 
Ebene ist das Lernen gegenseitig. 
 
(f) fremdbestimmt – selbstbestimmt 
Wenn die Handlungen der Lernenden von außen z. B. von Lehrenden, Curricula oder 
Institutionen etc. kontrolliert werden, bleibt die pädagogische Interaktion auf den Stufen 
der Transmission bzw. der IRF-Fragestellung. Auf diesen Ebenen haben Lernende keine 
Gelegenheit, ihr Lernen autonom zu gestalten. In solchen Konversationen sind die 
Motivation, die Aufmerksamkeit und die Teilnahme mehr oder weniger fremdbestimmt. 
Um die intrinsische Motivation, kritisches Denken oder selbstregulierte Handlungen zu 




(g) nicht-kontingent – kontingent 
Der letzte Parameter ist Kontingenz, die in van Liers Modell besonders im Fokus steht. 
Kontingenz lässt sich nach Boeckmann (2006: 111) als „offene 
Gebundenheit“ verstehen. In nicht-kontingenten Diskursen folgt eine Person wie zum 
Beispiel ein Lehrender einer bestimmten Agenda, die für andere Gesprächsteilnehmer 
nicht bekannt ist. Was als nächstes passiert, weißt nur die Person, die Kontrolle der 
Gespräche übernimmt. In einer kontingenten Interaktion ist der Ablauf der Konversation 
für alle Akteure genauso unvorhersehbar. Sie organisieren die Gespräche gemeinsam 
und konstruieren sie explorativ. 
Je weiter die Interaktion vom inneren zum äußeren Bereich des in der Abbildung 1 
dargestellten Modells rückt, desto weniger vorhersehbar wird das Gespräch. In einer 
solchen kontingenten Interaktion kann man von Transformation sprechen. Dabei 
beziehen sich auch die anderen oben genannten Parameter aufeinander. Während sich 
die Transmission als monologisch, fremdbestimmend und asymmetrisch bezeichnen 
lässt, ist die Transformation auch exploratorisch und prozessorientiert. 
      
Dieses Kategoriensystem von van Lier (1996) ist in vielerlei Hinsicht für die 
vorliegende Studie vorteilhaft. Das Forschungsfeld, die im Fremdsprachenunterricht 
„Tutorium Deutsch“ eingebettete Gesprächsituation, kann in einer großen Reichweite 
von einem informellen Gespräch unter Studenten mit unterschiedlicher Herkunft bis 
zum institutionalisierten Frontalunterricht realisiert werden. D. h. das Auftreten aller 
vier Formen der pädagogischen Interaktion ist theoretisch gut möglich, was für die 
meisten Kurse, für die bereits bestimmte Lehrbücher oder Lehrpläne existieren, nicht 
der Fall ist. Anders als die meisten Modelle erfasst das von van Lier die Lehrerhandlung 
und die Lernerhandlung nicht isoliert, sondern zeichnet die dynamischen Interaktionen 
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zwischen den Beteiligten auf. Ein weiterer Vorteil ist, dass das Schema sowohl die 
Aktivität der Lernenden als auch ihrer Nichtaktivität bzw. Passivität mitberücksichtigt, 
die für die Gruppe mit anfänglichen Deutschlernenden eine wichtige Rolle spielen 
können. Aus diesen Gründen ist van Liers Modell der Typen pädagogischer Interaktion 
für die Beschreibung und die Analyse der Konversation im Forschungsfeld der 
vorliegenden Arbeit angemessen und sinnvoll. 
 
2.4. Die Innenperspektive der Unterrichtsbeteiligten – subjektive 
Theorien  
 
In den vorhergehenden Abschnitten stand die Interaktion im Zentrum der Betrachtung. 
In diesem Kapitel geht es nun um die Innenperspektive der Interaktanten, die neben der 
Interaktion ein zentrales Konzept der vorliegenden Arbeit darstellt.  
Die vorliegende Studie geht davon aus, dass die Interaktion im Fremdsprachenunterricht 
in der Abhängigkeit von den Erwartungen und Meinungen zum Unterricht von den 
Beteiligten entwickelt und unmittelbar beeinflusst wird. Die empirische Studie von 
Johnson (1992) zeigt beispielsweise, dass Lehrende in Übereinstimmung mit ihren 
subjektiven Theorien lehren
57
. Subjektive Lehrtheorien funktionieren dabei wie ein 
Filter, durch den die Unterrichtenden pädagogische Entscheidungen und Bewertungen 
treffen. Um die komplexen und mehrdimensionalen Lehr- und Lernvorgänge im 
Unterricht als Ganzes zu verstehen, ist die Berücksichtigung der subjektiven Theorien 
der Beteiligten im Fremdsprachenunterricht unabdingbar (vgl. dazu auch Henrici 2000: 
32).  
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 Dazu vgl. auch S.7f der vorliegenden Arbeit.   
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Im Folgenden werden die inneren Aspekte der Akteure, d. h. der praktizierenden 
Fremdsprachenlehrenden (Kap. 2.4.1.), der angehenden Fremdsprachenlehrenden (Kap. 
2.4.2.) sowie der Fremdsprachenlernenden (Kap. 2.4.3.) behandelt. 
 
2.4.1. Die Innenperspektive der praktizierenden 
Fremdsprachenlehrenden 
 
Als Folge einer stärkeren Lernerorientierung seit den 1980er Jahren wird der Faktor 
‚Lehrende’ weniger für die Forschung wahrgenommen (vgl. v. a. Königs 2013: 12, 18). 
Die Zahl der Untersuchungen zu Lehrenden steht nach wie vor in keinem 
ausgewogenen Verhältnis zu denen zu Lernenden, obwohl Lehrende ebenso wichtige 
Einfluss- und Steuerungsgrößen im Unterrichtsgeschehen darstellen (vgl. Caspari 1998, 
2001, de Florio-Hansen 1998, Vollmer et al. 2001). 
In letzter Zeit erst rücken die subjektiven Theorien von Lehrenden und die 
Lehrtätigkeiten wieder stärker in den Mittelpunkt der Untersuchungen. Besonders 
erwähnenswert sind die qualitativen Studien zu den Entscheidungsprozessen im 
Unterricht (Osam & Balbay 2004)
58
,  Lehrereinstellungen und Alltagstheorien von 
Lehrenden (Caspari 1998, 2003, Nishino 2008), die narrativ-biographischen 
Interviewstudien zum beruflich-persönlichen Werdegang von Englischlehrenden in den 
alten und den neuen Bundesländern (Dirks 2000) sowie eine narrative Untersuchung zur 
Entwicklung von Lehreridentitäten (Tsui 2007).   
Daniela Caspari (1998: 73) veranschaulicht beispielsweise im Rahmen einer 
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 Osam & Balbay 2004 dokumentierten und verglichen Entscheidungsprozesse bei Abweichungen von 
Stundenplanungen bei erfahrenen und angehenden Lehrpersonen.  
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Untersuchung des beruflichen Selbstverständnisses von Fremdsprachenlehrenden, wie 
die subjektiven Theorien der Lehrenden stark von der eigenen Sprachlernbiographie 
sowie den eigenen mit Fremdsprachen gemachten Erfahrungen bestimmt sind.  
Im Feld des Deutschunterrichts in Japan befragte Klaus-Börge Boeckmann (2006: 247) 
im Rahmen einer longitudinalen Studie die japanischen sowie muttersprachlich 
deutschsprachigen Deutschlehrenden in Japan nach ihren Einstellungen und Meinungen 
zum kommunikativ orientierten Deutschunterricht. Eines der wichtigen Ergebnisse 
dabei war, dass sich keine Abhängigkeit der Zuneigung bzw. Abneigung gegenüber 
kommunikativen Unterrichtsformen von der Muttersprache oder dem Herkunftsland der 
Lehrkräfte feststellen lässt: 
 
„[E]inige der prononcierten Befürworter kommunikativen Unterrichts sind japanische 
Lehrkräfte, demgegenüber gibt es in der Gruppe der muttersprachlich deutschsprachigen 
Lehrkräfte, die der kommunikativen Methodik eigentlich kulturell näher stehen sollten, 
durchaus auch skeptische Haltungen gegenüber kommunikativem Unterricht.“  
 
Im Deutschunterricht in Japan gibt es immer noch die Tendenz, dass Muttersprachler 
Kommunikations- oder Konversationskurse und japanische Lehrkräfte den Grammatik- 
oder Übersetzungsunterricht übernehmen. Boechmann verdeutlicht jedoch, dass sich 
ihre Einstellungen und Meinungen zum kommunikativen Unterricht nicht einfach je 
nach Herkunftsland (oder dort angebotener Ausbildung) unterscheiden lassen, sondern 
viel mehr individuell sind.    
Während sich die meisten Studien zu subjektiven Lehrtheorien bzw. zum 
Selbstverständnis von Lehrenden auf die Introspektion der Beteiligten konzentrieren, 
bleiben solche Studien in der Minderheit, die introspektive und interaktionale Daten aus 
 89 
dem Klassenzimmer vergleichend analysieren. Eine exemplarische Untersuchung dazu 
führte Nishino (2012) durch, die subjektiven Theorien von japanischen 
Oberschullehrenden in Bezug auf kommunikatives Sprachlehren (CLT: Communicative 
Language Teaching
59
) und deren Praxis im Englischunterricht miteinander in Beziehung 
setzt. Mithilfe der Kombination von quantitativen (Fragebögen von 139 Lehrende) und 
qualitativen Methoden (Beobachtung von 12 Englischstunden, Interviews mit 4 
Lehrenden) veranschaulicht sie, dass subjektive Theorien und die Lehreraus- und 
–fortbildung nur wenig Einfluss auf die Praxis haben. Für die Einsetzung von 
kommunikativen Aktivitäten im Unterrichtsgeschehen, betont Nishino, müssten nicht 
nur die Inhalte der Aus- und Fortbildung, sondern vor allem die Rahmenbedingungen 
bzw. individuellen Klassenkontexte, die die Lehrhandlungen im Klassenzimmer direkt 
beeinflussen, verbessert werden (vgl. Nishino 2012: 394f). Die vorliegende Arbeit 
vertritt die Einstellung, dass die Innenperspektive der Beteiligten und ihre Handlungen 
im Fremdsprachenunterricht im engen Zusammenhang stehen. Mithilfe der 
kombinierten Daten von der Introspektion sowie Interaktion der Akteure wird deshalb 
der Versuch unternommen, herauszufinden, in welchen Beziehungen die subjektiven 
Theorien der Unterrichtenden und ihre Praxis im kommunikativ orientierten 
Deutschunterricht in Japan stehen.  
An dieser Stelle ist darüber hinaus die ethnographische Studie von David Nunan (1996) 
zu erwähnen. Um die Forschungsfrage zu beantworten, in welcher Weise die 
Lehrprozesse im Fremdsprachenunterricht durch die Lehrenden bewertet werden, 
befragte der Autor neun Englischlehrende in Australien mit unterschiedlichen 
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 Aus einer ethnographischen Perspektive heraus wurden Diskurse 
zwischen Lehrenden und Lernenden sowie ihre Perspektiven in Bezug auf 
Sprachunterricht analysiert. Trotz unterschiedlicher Lehrstile, Lernertypen und 
Rahmenbedingungen in den Kursen wurde eine Gemeinsamkeit unter den beobachteten 
Unterrichtsstunden festgestellt: Anders als eine traditionelle, lehrerzentrierte Erziehung, 
für die das Erwerben von Kenntnissen im Vordergrund steht, legten alle befragten 
Lehrkräfte Wert auf Lernerbeiträge und damit auf die gezielte Entwicklung der 
Sprachfähigkeiten der Lernenden (vgl. auch Kohonen 1992). Ein solcher pädagogischer 
Ansatz wird von Nunan (1996) als experiential approach bezeichnet und bietet nach 
Kohonen (1992: 31) folgende Vorteile: 
 
[A] learning atmosphere of shared partnership, a common purpose and a joint management of 
learning. Class behavior is owned by the whole group, of which the teacher is but one member. 
As the rules of conduct are agreed upon jointly, all share the responsibility for decisions and 
discipline. 
 
In dieser Lernsituation bestimmen sowohl Lehrende als auch Lernende die 
Diskursrichtungen und sind ebenso gemeinsam verantwortlich für alle Entscheidungen 
in der Durchführung des Unterrichts. Greift man auf das Modell van Liers (1996) zur 
pädagogischen Interaktion
61
 zurück, so lassen sich die von Nunan (1996) und Kohonen 
(1992) beschriebenen Unterrichtssituationen der Stufe „Transformation“ zuordnen. 
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 Drei von ihnen verfügten über weniger als ein Jahr Lehrerfahrung, während sechs von ihnen auf einen 
ein- bis fünfzehnjährigen Erfahrungsschatz zurückgreifen konnten. 
61
 Zur ausführlichen Darstellung des Modells siehe Kap. 2.3. der vorliegenden Arbeit.  
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Trotz der unterschiedlichen Lehrerfahrungen halten alle neun befragten 
Englischlehrenden die Lernerbeiträge, die für die Transformation unabdingbar sind, für 
wichtig.  
Es wird aus dem Klassenzimmer immer wieder berichtet, dass die wenig erfahrenen 
Lehrenden häufig mit einer tiefen Kluft zwischen Theorie und Praxis - mit anderen 
Worten - zwischen ihren Idealvorstellungen vom Unterricht und der Realität vor ihnen 
konfrontiert werden. In empirischen Studien v. a. im englischsprachigen Raum wird 
gezeigt, wie die Lehrenden im ersten Jahr mit diesen Schwierigkeiten umgehen, in 
welcher Weise sie sich professionell als Lehrende entwickeln sowie wie sich ihre 
subjektiven Theorien dabei verändern (z. B. Farrel 2003, 2006, Pennington & Richards 
1997). Pennington & Richards (1997) analysieren beispielsweise die Entwicklung und 
die subjektiven Theorien der Englischlehrenden in ihren ersten Lehrjahren an einer 
Schule in Hong Kong. Sie beobachten, wie stark sich die untersuchten Lehrenden an die 
institutionellen Kontexte anpassen. In der Lehrpraxis wichen die meisten von ihnen von 
den in der Lehrerausbildung gelernten kommunikativen Prinzipien der Pädagogik ab 
und entwickelten unabhängig davon eine eigene Vorgehensweise des Lehrens. Dieser 
Wechsel geschieht laut Pennington & Richards (1997) auf einer arbeitstechnischen, 
einer zwischenmenschlichen sowie einer konzeptionellen Ebene: Arbeitstechnisch ist 
eine Veränderung weg vom kommunikativen Sprachlehren hin zu einer starken 
Orientierung an den geforderten Lehrplänen und Lernstoffen zu erkennen. Auf einer 
interpersonellen Ebene setzen die Lehrenden zunehmend auf Autorität, anstatt sich um 
eine angenehme Arbeitsatmosphäre, flache Hierarchien mit den Lernenden sowie die 
eigene Entwicklung der Lehrerpersönlichkeit zu bemühen. Auch in ihren konzeptuellen 
Einstellungen lässt sich ein Wandel beobachten. Im Rahmen der Lehrerausbildung ist 
die englische Sprache Medium der unterrichtlichen Kommunikation. Als praktizierende 
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Lehrende betrachten sie nun die englische Sprache als Inhalt des Curriculums. Aus 
diesen Gründen ist es ihrer Analyse zufolge nötig, entweder eine mit der lokalen Praxis 
verbundene Lehrerausbildung zu konzipieren oder aus der entsprechenden Situation 
heraus die Praxis zu verändern (vgl. Pennington & Richards 1997: 175). Die Autoren 
plädieren für eine engere Zusammenarbeit zwischen der Universität als Ausbildungsort 
und der Schule als Praxisort sowie allmählichere, stufenweise Prozesse der 
Lehrerentwicklung, in denen professionelle Fähigkeiten und Selbstständigkeit auf einer 
soliden Basis erreicht werden können.  
Bisher wurde mehrfach deutlich, dass sich die meisten Forschungsarbeiten entweder auf 
subjektive Theorien oder Handlungen im Fremdsprachenunterricht konzentrieren und es 
gibt nur wenige Befunde darüber, wie die beiden zusammenspielen. Eine der wenigen 
empirischen Studien (Pennington & Richards 1997) zeigte jedoch, dass es für die 
Erforschung der Innenperspektive der Unterrichtenden von großer Bedeutung ist, die 
tatsächlichen Lehrhandlungen im Klassenzimmer mitzuberücksichtigen. Die 
kombinierende Analyse der beiden relevanten Sachverhalte kann tiefere Einblicke in die 
Sprachlehrforschung bringen, die anders schwer zu erreichen wären. Im nächsten 
Abschnitt wird der Innenperspektive der zukünftigen Lehrenden fremder Sprache 
Rechnung getragen.   
  
2.4.2. Die Innenperspektive der angehenden Fremdsprachenlehrenden 
 
In den letzten zwei Jahrzehnten gibt es eine zunehmende Anzahl von Untersuchungen  
zu kognitiven Prozessen, die die Durchführung von Lehrtätigkeiten prägen. Empirische 
Studien, in denen angehende Lehrende und ihre Wahrnehmungen im Mittelpunkt stehen, 
sind jedoch immer noch relativ rar (vgl. auch Kanno & Stuart 2011: 236). Die Literatur 
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liefert hier etwa Einblicke in Ausbildungskurse (z. B. Ahrenholz 1995, Ehnert & Königs 
2000), subjektive Theorien (v. a. Schocker-v. Ditfurth 2001), Reflexionen über die 
eigene Praxis (v. a. Ahrenholz 2000, Kabilan 2007) sowie die Entwicklung der 
Lehreridentität von angehenden Sprachlehrenden (z. B. Kanno & Stuart 2011). Da die 
Reflexion über die eigene Praxis bei muttersprachlichen Tutoren einen wichtigen Teil 
der vorliegenden Arbeit ausmachen, sollen im Folgenden die beiden Studien von 
Ahrenholz (2000) und Kabilan (2007) genauer vorgestellt werden.  
Ahrenholz (2000) versucht anhand introspektiver Daten, die Einstellungen angehender 
DaF-Lehrender zu One-to-one-Tutorien
62
 sowie zum Fremdsprachenlernen und -lehren 
im Allgemeinen herauszuarbeiten. Von den für diese Studie interviewten Teilnehmern  
wurden überdurchschnittlich häufig die in der Lehrerausbildung relevanten Themen wie 
„Sensibilisierung für Probleme des Deutschlernens, Erproben von Lehrerverhalten und 
der Lehrerrolle, Selbstreflexion, Training für bestimmte Bereiche der 
Unterrichtsinteraktion“ angesprochen (Ahrenholz 2000: 27). Darüber hinaus wurden 
verschiedene Schwierigkeiten in der Lehrertätigkeit genannt, beispielsweise dass es 
ihnen schwer falle, sich in ihrer Muttersprache dem sprachlichen Niveau von Lernenden 
anzupassen. Insgesamt zeigte sich jedoch eine hohe Befürwortung von Möglichkeiten, 
bereits während des Studiums die Lehrertätigkeit zu erproben (Ahrenholz 2000: 21ff).  
Das Forschungsfeld der Studie von Kabilan (2007) ist ein Lehrerausbildungskurs an 
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 Im Rahmen des Zusatzstudiums ‚Deutsch als Fremdsprache’ an der Freien Universität Berlin wurden 
One-to-one-Tutorien als studienintegrierte Praktika durchgeführt. In den Tutorien betreuen 
DaF-Studierende höhere Semestern ausländische Studierende beim Deutschlernen. Ausführliche 
Erläuterungen zur Organisation der One-to-one-Tutorien siehe Ahrenholz (1995, 2000) sowie Rost-Roth 
& Ahrenholz (1997). 
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einer Universität in Malaysia. In den Tutorien, die über einen Zeitraum von elf Wochen 
durchgeführt wurden, führten 18 zukünftige Englischlehrende paarweise „teaching 
sessions“ mit einer Dauer von jeweils 40 Minuten durch. Unmittelbar danach verfassten 
die Unterrichtenden Selbsteinschätzungen ihrer eigenen Praxis und lasen in einem 
nächsten Schritt die Kommentare anderer Teilnehmer der Untersuchung. Anschließend 
beurteilten sie deren Praxis, einschließlich Kritik und Verbesserungsvorschlägen. Im 
Ergebnis zeigten sich positive Veränderungen insofern, dass die angehenden 
Sprachlehrer sich der Entwicklung in der Praxis und dem gegenwärtigen Stand des 
Fachwissens bewusster geworden waren. Darüber hinaus machten viele von ihnen 
explizite Vorschläge, was sie verändern müssten, um selbst bessere Lehrende zu 
werden.  
Die Untersuchungen zu den angehenden Fremdsprachenlehrenden bleiben noch in der 
Minderheit. Die jüngsten Studien kommen zum Ergebnis, dass die Erprobung der 
Lehrertätigkeit im Rahmen der Ausbildung eine wertvolle lehrreiche Erfahrung ist. Es 
mangelt jedoch an Studien, die die subjektiven Theorien der Betroffenen und ihre 
Handlungen in der Praxis vergleichend analysieren. In der vorliegenden Studie soll 
versucht werden, diese zwei Sachverhalte mit unterschiedlichen 
Forschungshintergründen miteinander kombinierend empirisch zu begründen.  
 
2.4.3. Die Innenperspektive der Fremdsprachenlernenden 
 
Die Innenperspektive der Lernenden wurde im Bereich der Fremdsprachenforschung 
sowohl quantitativ (z. B. Kartchava & Ammar 2014, Kutka et al. 2010) als auch 
qualitativ untersucht. Die qualitativen Studien in diesem Bereich stellten Themen wie 
subjektive Theorien (z. B. Kallenbach 1996, Martinez 2008), Reflexionen über eigene 
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Handlungen im Unterricht (z. B. Block 1996, Eckerth 1998, Tsui 1996) oder private 
speech
63
 (z. B. de Guerrero 2005, Ohta 2000) in den Mittelpunkt.  
Ohta (2000) analysiert kognitive Prozesse der Lernenden während der 
Lehrer-Lerner-Interaktion im Klassenzimmer. Die Untersuchungsteilnehmer dieser 
Studie sind sieben Studierende, die an einer Universität in den USA Japanisch lernen. 
Anhand der transkribierten private-speech-Daten veranschaulicht die Autorin, dass die 
Lernenden aktiv lernen, auch wenn sie gerade nicht aufgerufen sind. Ohtas (2000) 
Analyse zufolge folgen die Lernenden der Interaktionen zwischen dem Lehrkörper und 
den anderen Lernenden und wiederholen die getroffenen Aussagen für sich selbst. 
Solche selbst erzeugten Lerngelegenheiten sind laut Ohta (2000) genauso entscheidend 
für die sprachliche Entwicklung wie direkt vom Lehrenden vorgegebene Gelegenheiten. 
Daraus lässt sich ableiten, dass die Innenperspektive der Lernenden, die gerade nicht an 
dem Gespräch mit der Lehrkraft teilnehmen, interessante Einblicke in die Praxis des 
Fremdsprachenunterrichts anbieten können.  
Der Zweitsprachenerwerbsforscher Johannes Eckerth setzt sich mit den Handlungen 
und der Innenperspektive der Lernenden in Bezug auf sprachbezogene Lernerfragen im 
DaZ-Unterricht auseinander. Innerhalb seiner im DaZ-Unterricht an der Universität 
Hamburg durchgeführten Studie definiert der Autor den Begriff „sprachbezogene 
Lernerfrage“ folgendermaßen (Eckerth 1998: 11): 
 
„Unter ‚sprachbezogener Lernerfrage’ soll eine lernerinitiierte metasprachliche Äußerung im 
Fremdsprachenunterricht verstanden werden, die auf einem als kognitiven Konflikt zu 
charakterisierenden fremdsprachlichen Lernproblem beruht und zum Ziel hat, daß dieses von 
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 Vgl. Fußnote 36 auf der Seite 43 der vorliegenden Arbeit.    
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einer als kompetent angesehenen Person behoben wird.“  
 
Mit dem Begriff ‚sprachbezogene Lernerfrage’ meint der Autor die von Lernenden 
selbst initiierten Fragen in Bezug auf die Zielsprache. Für die Analyse wurden 
Unterrichtsbeobachtungen sowie retrospektive Interviews mit Lernenden, die im 
Unterricht eine explizit sprachbezogene Lernerfrage gestellt hatten, kombiniert. Mit 
diesem Mehr-Methoden-Ansatz kommt der Autor zu sehr aufschlussreichen 
Ergebnissen für die Praxis des Fremdsprachenunterrichts. Es wurde z. B. deutlich, „dass 
die geäußerte Frage nicht nur eine Wissensanforderung darstellt und somit ein 
Wissensdefizit anzeigt, sondern vielmehr ein komplexes Lernervorwissen repräsentiert, 
das in der Auseinandersetzung mit dem Sprachangebot aktiviert wird“ (Eckerth 2003a: 
56). Eine besondere Leistung seiner Studie besteht meiner Ansicht nach in der Tatsache, 
dass sie die Innenperspektiven der Lernenden mehr ins Zentrum der 
Unterrichtsforschung rückt und zur lehrerseitigen Sensibilisierung für Lernprozesse 
beiträgt (vgl. Eckerth 1998: 122). Eckerths Analyse ist jedoch ausschließlich auf die 
explizit metasprachlich formulierten Lernerfragen beschränkt und die implizit bzw. 
nicht vollständig in der Zielsprache formulierten Lernerfragen bzw. bloße Signale der 
Unverständlichkeit bleiben außer Acht (vgl. Hoshii 2003a). Für die Interpretation von 
Lernhandlungen durch nicht fortgeschrittene Lernende wie die meisten japanischen 
Deutschlernenden, die sich möglicherweise nicht in vollständigen Sätzen in der 
Zielsprache auszudrücken können, ist die Betrachtung der verbalen und nonverbalen 
Handlungen einschließlich von Verzögerungssignalen oder Schweigen unabdingbar.  
Resümierend lässt sich sagen, dass sich nur einzelne systematische Studien sowohl mit 
der Introspektion der Akteure als auch mit der Interaktion im Klassenzimmer 
beschäftigten. Die Vorstellung dieser Studien in diesem Kapitel machte jedoch deutlich, 
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dass die Perspektiven der Beteiligten am Unterricht in der Unterrichtspraxis reichhaltige 
Auskünfte über die komplexen Prozesse des Lehrens und Lernens fremder Sprachen 
bieten.  
 
2.5. Das Fazit des theoretischen Teils  
 
Im obigen  Kapitel wurde die theoretische Grundlage für die vorliegende Studie 
geschaffen. Durch die Auseinandersetzung mit verschiedenen Definitionen zum Begriff 
Interaktion wurde sich in Anlehnung an Henrici (1995: 25) für eine diskursanalytische 
Definition entschieden, die besagt: 
Interaktion bezeichnet verbale und nonverbale kommunikative Handlungen, die 
zwischen zwei oder mehreren Gesprächspartnern stattfinden und mindestens 
einen Beitrag (turn) der jeweiligen Partner umfassen, der inhaltlich an eine andere 
Person gerichtet ist.   
Darauffolgend wurde Interaktion im Fremdsprachenunterricht aus der Perspektive 
verschiedenener Forschungskonzepte bzw. –theorien betrachtet. Im Zuge der 
theoretischen Analyse wurde veranschaulicht, dass die Interaktionen zwischen 
Lehrenden und Lernenden sowie unter den Lernenden eine wichtige Rolle für das 
Fremdsprachenlernen spielen (vgl. v. a. Aguado 2010, Königs 2010). Die von den 
Lehrenden vermittelten sprachlichen Elemente werden nicht ohne weiteres von den 
Lernenden erworben. Dafür sind mehrere Schritte notwendig: zunächst müssen diese 
Elemente identifiziert, verarbeitet und unter aktiver Beteiligung der Lernenden 
verinnerlicht werden (vgl. Hufeisen & Riemer 2010: 743, Schoormann & Schlak 2007: 
81). Die aktive Beteiligung der Lernenden am Unterricht einschließlich der 
Lernerinitiierung ist nach Boeckmann (2006: 25) ein unabdingbarer Bestandteil des 
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kommunikativen Fremdsprachenunterrichts.  
Besonders aufschlussreich für die vorliegende Arbeit ist die soziokulturelle Lerntheorie. 
Sie geht davon aus, dass Wissen nicht von einer Person auf eine andere übertragen 
werden kann, sondern dass Lernende von Lehrenden durch den Prozess der 
Wissenskonstruktion begleitet werden können (vgl. Aguado 2010: 820). Verläuft dieser 
Prozess in Form von Scaffolding, wird das Lernen effektiv gefördert (vgl. Aguado 
2010: 821). Scaffolding bezeichnet die Unterstützung von Lernprozessen, in denen der 
Lehrende bzw. der kompetentere Mitlernende eine Brücke zwischen bestehendem 
Wissen und Können der Lernenden und den Anforderungen der Aufgabensituation 
schlägt. Aus soziokultureller Perspektive lässt sich das Sprachenlernen als dynamischer, 
sozialer und eng mit Kontexten verbundener Prozess und die zielsprachlichen 
Interaktionen als Handlungen, aus denen die Lernenden Ausdrücke oder Strukturen 
entnehmen und anschließend für die Bildung und dann Überprüfung der 
Hypothesen nutzen, bezeichnen (vgl. Aguado 2010: 820). 
Anhand der in den vorherigen Abschnitten vorgestellten Forschungskonzepten und 
-ergebnissen wurden anschließend die Struktur und Charakteristika der Interaktion im 
Fremdsprachenunterricht auf verschiedene Gesichtspunkte hin wie z. B. IRF (Initiation, 
Response, Feedback/Follow-Up) -Struktur, Sprecherwechsel, korrektives Feedback oder 
Lernerinitiierung beschrieben.  
Die IRF-Struktur zeichnet sich als eine der zentralen Interaktionsformen des 
Fremdsprachenunterrichts, v. a. des Frontalunterrichts aus. Sie kann in der Abhängigkeit 
der Ziele und Kontexte des Unterrichts sehr variieren und verschiedene Funktionen 
haben (Nassaji & Wells 2000, Park 2014). Trotz ihrer Kritikpunkte lässt sich ableiten, 
dass die IRF-Struktur zur aktiven Teilnahme der Lernenden beiträgt (vgl. Gourlay 2005, 
Hellermann 2008, Ohta 2001, Park 2014). Dabei wurde mehrfach veranschaulicht, dass 
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der dritte Beitrag besonders relevant ist (Hall 1998, Lee 2007, Waring 2008). Denn erst 
im dritten Beitrag wird klar, mit welchen pädagogischen Zielen oder Absichten der 
Lehrende die erste Frage stellte. Wenn im Rahmen des IRF-Austauschs scaffolding 
stattfindet, kann der Austausch gewinnbringend für das Fremdsprachenlernen sein. Eine 
Grenze der IRF-Struktur liegt jedoch darin, dass die Lernenden im Rahmen des 
IRF-Austauschs keine Möglichkeit haben, Gesprächsprozesse zu organisieren.   
In Bezug auf den Sprecherwechsel lässt sich die Dominanz der Lehrenden feststellen, 
was in vielen Beiträgen kritisiert wird (vgl. v. a. Markee 2000, van Lier 1988). Die 
Lehrperson hat häufig die alleinige Kontrolle über die Turn-Organisation im 
Fremdsprachenunterricht. Um die kommunikative Fähigkeit in der Zielsprache zu 
fördern, ist eine Lernumgebung mit Lernerinitiierung jedoch unabdingbar. Dort können 
Lernende freie Sprecherwechsel organisieren, z. B. die Sequenzen eröffnen oder 
Gesprächsthemen wechseln sowie die Bedeutungen in der Zielsprache auszuhandeln.  
Bezüglich des korrektiven Feedbacks wurden zwei repräsentative Kategorieschemata 
von Korrekturtypen, Schegloff, Jefferson & Sacks (1977) sowie Lyster & Ranta (1997), 
vorgestellt. Eines der sechs Korrekturtypen von Lyster & Ranta (1997), das 
recast-Feedback ist besonders vorteilhalft für den kommunikativ orientierten 
Fremdsprachenunterricht, weil die Lehrenden durch die in einer inhaltsbezogenen 
Äußerung eingebettete Korrektur auf die sprachlichen Aspekte der Lerneräußerung 
aufmerksam machen können. Die beiden Korrekturkategorieschemata (Schegloff, 
Jefferson & Sacks 1977 sowie Lyster & Ranta 1997) wurden unabhängig von der 
Zielsprache für die quantitative Analyse zahlreicher Studien angewendet. Für das 
Forschungsziel der vorliegenden Arbeit, der Realität der komplexen Interaktionen im 
Fremdsprachenunterricht näher zu kommen, ist die Berücksichtigung der Kontexte oder 
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Ziele des Unterrichts jedoch unentbehrlich. Im empirischen Teil dieser Arbeit werden 
die für die Interaktion im Fremdsprachenunterricht besonders relevanten Sachverhalte 
wie Sprecherwechsel, Umgang mit sprachlichen Abweichungen sowie Lernerinitiierung 
in ihren Kontexten und unter besonderer Berücksichtigung der Stimme der Akteure 
analysiert und interpretiert.  
Um die Möglichkeiten und Grenzen der Gespräche im Fremdsprachenunterricht 
theoretisch zu klären, wurde die Authentizität der Kommunikation im 
Fremdsprachenunterricht diskutiert. Während die Nichtrealisierbarkeit der 
authentischen Kommunikation im Fremdsprachenunterricht mehrfach in der Literatur 
betont wurde (v. a. Seedhouse 1996, 2004), wurde ebenfalls die Möglichkeit angedeutet, 
dass auch in der institutionalisierten Lernumgebung authentische Gespräche zustande 
kommen können. Dabei spielen die verschiedenen Identitäten der Akteure, v. a. die 
transportable identity (Zimmermann 1998) eine wichtige Rolle. In der Analyse der 
konkreten Sequenzen aus dem Forschungsfeld soll insbesondere der Fragen 
nachgegangen werden, ob und welche Identitäten der Akteure zu erkennen sind sowie 
wie diese mit den dort stattfindenden Interaktionen zusammenhängen.  
Durch die Auseinandersetzung mit verschiedenen Modellen und Kategorien zur 
Beschreibung den genannten Eigenschaften der Interaktion im Fremdsprachenunterricht 
stellte sich heraus, dass das von Leo van Lier (1996) elaborierte Kategoriesystem Types 
of pedagogical interaction gewinnbringend für die vorliegende Studie ist. Mithilfe 
dieses Modells können erstens die einzelnen Lehr- und Lernhandlungen nicht 
voneinander isoliert werden, sondern sie müssen als dynamische Interaktionen zwischen 
Beteiligten erfasst werden. Ein weiterer Vorteil ist, dass das Kategoriesystem sowohl die 
Aktivität der Lernenden als auch ihre Nichtaktivität bzw. Passivität berücksichtigt, die 
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für die Analyse der Interaktion mit Anfängern der Zielsprache relevant sein kann.  
Neben der Interaktion sind subjektive Theorien der gegenseitig interagierenden Akteure 
in Bezug auf Fremdsprachenlernen und –lehren für die vorliegende Studie von großer 
Bedeutung, weil sich die Lehrende und Lernende in Übereinstimmung mit ihren 
subjektiven Theorien im Klassenzimmer verhalten (vgl. Johnson 1992). Durch die 
Auswertung bisheriger Forschungsarbeiten stellte sich heraus, dass sich die meisten 
empirischen Studien entweder auf die Innenperspektive der Beteiligten am Unterricht 
oder auf ihre Handlungen konzentrieren. Der Versuch, die Introspektion der Akteure 
und ihre Handlungen im Fremdsprachenunterricht in Verbindung zu bringen, bleibt in 
der Minderheit. Erste Untersuchungen (z. B. Boeckmann 2006, Eckerth 1998, Nishino 
2012) zeigen jedoch, dass die Kombination der introspektiven und interaktiven Daten 
wichtige Einblicke in die Lehr- und Lernprozesse anbietet, die sonst nicht zugänglich 
wären.  
Im Zuge der theoretischen Darstellung wurde darüber hinaus deutlich, dass sich die 
meisten Studien entweder auf (angehende bzw. praktizierende) Lehrende oder Lernende 
fokussieren. Die vergleichende Analyse mit lernerseitigen und lehrerseitigen 
Ansichten
64
 ist relativ rar und stellt so ein Desiderat der Sprachlehrforschung dar. Für 
eine angemessene Rekonstruktion der sozialen Interaktion im Unterricht legt die 
vorliegende Arbeit großen Wert darauf, die Handlungen sowie die Perspektiven der 
beiden im Fremdsprachenunterricht relevanten Akteursgruppen in die Analyse 
einzubeziehen. Basierend auf diesen theoretischen Überlegungen wurde das 
Untersuchungsdesign der vorliegenden Arbeit geplant und durchgeführt. Im nächsten 
                                                   
64
 Die Monographie von Morkötter (2005) vergleicht die Einstellungen und Meinungen zu 
Sprachbewusstheit und Mehrsprachigkeit bei Gymnasialschülern und -lehrenden. 
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Kapitel werden die methodischen Überlegungen sowie die Durchführung der Studie 
ausführlich dargestellt.
 103 
3. Methodologische Fundierung und Durchführung der empirischen 
Untersuchung  
 
In den vergangenen Kapiteln wurden der konzeptuelle Rahmen sowie die 
Forschungslage zum Thema Interaktion und Innenperspektive der Akteure in der 
Sprachlernsituation dargelegt. Vor diesem Forschungshintergrund soll im Folgenden die 
empirische Studie ausführlicher vorgestellt werden. Hier geht es vor allem um die 
methodischen Vorüberlegungen sowie die konkrete Vorgehensweise bei der 
Datenerhebung, -aufbereitung sowie -auswertung.  
 
3.1. Grundsätzliche Überlegung zur methodischen Vorgehensweise  
 
3.1.1. Gütekriterien der qualitativen Forschung 
 
Für die vorliegende Studie, die Rückschlüsse auf das soziale und dynamische 
Geschehen im Fremdsprachenunterricht sowie die Perspektive der am Deutschkurs 
Beteiligten zu gewinnen versucht, wurde gemäß diesen Erkenntnisinteressen ein 
qualitativ-explorativer Forschungsansatz ausgewählt. „Qualitative Forschungsansätze 
verfolgen das Ziel, das Handeln der Personen im untersuchten Feld zu verstehen und 
aus ihrer Perspektive, d. h. aus einer Innenperspektive, beschreibend möglichst 
vollständig zu erfassen, um so Zusammenhänge, Muster, Typen usw. zu entdecken und 
in begrenztem Maße erklären zu können“ (Schmelter 2014: 41). Die Erkenntnisse sollen 
dabei „nicht aufgrund individueller Einzelerfahrungen“, sondern „in methodisch 
kontrollierter und systematischer Weise“ gewonnen werden (Schmelter 2014: 33).    
Die Gütekriterien sind „explizit gemachte Beurteilungskriterien, die für einen rationalen 
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Diskurs über die Qualität von Forschung erforderlich sind“ (Aguado & Riemer 2001b: 
246, vgl. auch Riemer & Settinieri 2010: 769ff sowie Schmelter 2014: 33ff). Wichtige 
Gütekriterien für den qualitativen Forschungsansatz sind die 
Gegenstandsangemessenheit, die innere Validität sowie die Nachvollziehbarkeit der 
Untersuchung (vgl. Arbeitsgruppe Fremdsprachenerwerb Bielefeld 1996: 151). 
Um eine Gegenstandsangemessenheit zu gewährleisten, ist die Triangulation 
verschiedener Forschungsansätze eine wichtige Voraussetzung (vgl. Aguado & Riemer 
2001b: 246, Riemer & Settinieri 2010: 768). Triangulation bzw. Triangulierung ist ein 
methodisches Vorgehen in der qualitativen Forschung, bei dem zur Untersuchung ein 
und desselben Gegenstandes verschiedene Methoden, Forscher, Untersuchungsgruppen, 
lokale und zeitliche Settings sowie unterschiedliche theoretische Perspektiven 
kombiniert werden (vgl. Aguado & Riemer 2001b: 247, Flick 1995: 249, Riemer & 
Settinieri 2010: 768f). Da jede Methode gewisse Vor- und Nachteile mit sich bringt, 
sollen die Schwächen der einzelnen Ansätze mithilfe des Mehrmethodenansatzes 
kompensiert werden. (vgl. Aguado 2014: 52, Aguado & Riemer 2001b: 247, Vollmer, 
Aguado & Schramm 2010). Gleichzeitig bietet dieser Ansatz tiefere Einsichten in den 
Untersuchungsgegenstand und eine Perspektivenvielfalt, die nur durch die Kombination 
verschiedener Verfahren erreicht werden kann (vgl. ebd.). Das Kombinieren 
verschiedener Verfahren trägt ferner dazu bei, eine der wichtigsten Gütekriterien für 
qualitative Studien, nämlich die innere Validität der Forschung zu erhöhen (vgl. Aguado 
2014: 51, Aguado & Riemer 2001b: 247). Da sich das Lernen im 
Fremdsprachenunterricht als ein komplexer, nicht-linealer Prozess darstellt, bietet eine 
Untersuchung über einen kurzen Zeitraum nur eine beschränkte Perspektive an. Daher 
 105 
ist das Design einer longitudinalen Studie zu bevorzugen, um eine 
Gegenstandsangemessenheit zu gewährleisten (vgl. Williams 2012: 550).
65
   
Eng mit der Gegenstandsangemessenheit verbunden ist das Gütekriterium der 
Nachvollziehbarkeit bzw. Transparenz der Untersuchung (vgl. Aguado 2000, Aguado 
2013: 125). Aguado (2000) zufolge fallen in vielen Arbeiten die Beschreibungen zur 
methodischen Vorgehensweise leider sehr knapp aus. Die Probleme oder 
Schwierigkeiten in Bezug auf die Durchführung der empirischen Untersuchungen 
werden kaum thematisiert, obwohl gerade die methodischen Herausforderungen 
aufschlussreich für eine weitere Forschung sein können.
66
  
Eine weitreichende Transparenz in der Forschungsdokumentation stellt eine 
Voraussetzung für die Vergleichbarkeit mit komplementären qualitativen 
Untersuchungen dar (vgl. Riemer & Settinieri 2010: 771). Sie gewährleistet, dass die 
Übertragbarkeit der in einer kleinen Gruppe festgestellten Forschungsergebnisse in 
weiteren Kontexten überprüft werden kann (vgl. ebd.). Eine solche Kombination oder 
Ergänzbarkeit von Forschungsarbeiten aus verschiedenen Kontexten ermöglicht die 
Bildung von Theorien mittlerer Reichweite (vgl. ebd.).         
Im Folgenden sollen die zwei Hauptmethoden der vorliegenden Untersuchung, 
Beobachtung sowie videobasiertes Lautes Erinnern, vorgestellt und ihre methodischen 
Möglichkeiten und Grenzen auseinandergesetzt werden. 
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 Bisherige Forschungsarbeiten zeigen bereits, dass die Untersuchungen in kurzen und langen 
Zeiträumen einige entscheidende Unterschiede ausmachen. Ausführlicher dazu siehe z. B. Lyster & Saito 
(2010) und Li (2010).  
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 Gunske von Kölln (2010) legt die Schwierigkeiten und Probleme bei der von ihr und ihrem Kollegen 
geführten Aktionsforschung offen.  
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3.1.2. Beobachtung  
 
Beobachtung ist eine häufig eingesetzte und weithin anerkannte Forschungsmethode im 
Rahmen der Unterrichtsforschung (vgl. Krumm 2010: 1363, Ricart Brede 2014: 138). 
Unter Verweis auf Helmke et al. (2007: 37) meinen auch Schramm & Aguado (2010: 
186f), dass es in der einschlägigen Forschung bereits Konsens darüber bestehe, „dass 
sich unterrichtsbezogene Handlungsstrukturen mit Fragenbögen und Interviews allein 
nicht angemessen untersuchen lassen und dass für detaillierte Einblicke in das 
Unterrichtsgeschehen und dessen angemessene Deskription die Beobachtung im Feld 
unverzichtbar ist“. Im Gegensatz zur Alltagsbeobachtung ist die Beobachtung durch 
einen Forscher in diesem Sinne „zielgerichtet, systematisch und methodisch 
kontrolliert“, wodurch eine präzise Wahrnehmung der Forschungsgegenstände 
ermöglicht wird (Riemer & Settinieri 2010: 779). Beobachtungen können je nach 
Forschungsziel und –fragen in unterschiedlicher Weise erfolgen: frei, halbstandardisiert 
oder standardisiert; global oder selektiv, teilnehmend oder nicht-teilnehmend (vgl. 
Mayring 2002: 80, Riemer & Settinieri 2010: 772). 
Wie alle andere Forschungsmethoden bringt Beobachtung wesentliche methodische 
Beschränkungen mit sich, die von Bortz und Döring (2006: 265f) als Selektion, 
Abstraktion, Klassifikation, Systematisierung und Relativierung genannt werden. Die 
erhobenen, aufbereiteten und auswerteten Daten stellen notwendigerweise eine starke 
Reduktion des eigentliches Geschehen dar. Um diese Probleme zu minimieren, schlägt 
Krumm (2010: 1145f) vor, die Beobachtungen exakt aufzuzeichnen und die 
Perspektiven der Untersuchungsteilnehmer (z. B. der Lehrenden oder Lernenden) 
einzubeziehen (vgl. auch Riemer & Settinieri 2010: 772). Weitere Beschränkungen der 
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Forschungsmethode Beobachtung sind Beobachtereffekte, die vom Linguist William 
Labov (1972: 209) als Beobachterparadox wie folgt bezeichnet wurden:   
 
„[T]he aim of linguistic research in the community must be to find out how people talk when 
they are not being systematically observed.”   
 
Es ist unmöglich, durch die Beobachtung kreierte Einflüsse auf Forschungsgegenstände 
auszuschließen. In qualitativen Untersuchungen, die als Methode die Beobachtung 
gewählt haben, wird deshalb in hohem Maße versucht, die Transparenz der Studie zu 
gewährleisten, damit mögliche Einflüsse im Auge behalten werden können. Einen 
anderen möglichen Ausweg bieten nach Riemer & Settinieri (2010: 772) 
Längsschnittstudien, in denen Beobachtungen wiederholt durchgeführt werden können.  
Beobachtete Handlungen zudem werden häufig auditiv und/oder visuell aufgenommen. 
Diese Aufzeichnungen kommunikativer Handlungen, auch als Videographie
67
 bekannt, 
ermöglichen die Analyse in ihrem ‚natürlichen’68 Kontext. Dies hat den Vorteil, dass 
die Daten mehrfach unter denselben oder unterschiedlichen Fragestellungen 
analysierbar werden. 
Im Vergleich zu Audiodaten hat Videographie weitere Stärken: zum einen ermöglicht sie 
es, die nonverbale Kommunikation zu berücksichtigen. Vor allem bei 
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 Ausführlicher dazu siehe den methodologischen Sammelband von Aguado, Schramm, Vollmer (2010), 
der sich auf zwei unterschiedliche, zentrale Zugänge zur Realität von Fremdsprachenlehren und –lernen, 
nämlich Kompetenzforschung und Videographie konzentriert.   
68
 Hier sind nicht für die Untersuchung erzeugten Situationen im Experiment, sondern die in den 
alltäglichen Lehr- und Lerntätigkeiten im Klassenzimmer gemeint.  
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Fremdsprachenlernenden des Anfängerniveaus, die noch nicht alles sprachlich mitteilen 
können, können die bewusste und unbewusste Körpersprache (Mimik, Gestik, 
Körperhaltung usw.) wichtige Auskünfte zu Interaktionen liefern (vgl. Hoshii 2003a). 
Zum anderen lässt sich Videographie sehr gut mit Interviews, einer anderen zentralen 
Methode dieser Studie, kombinieren (vgl. Schramm & Aguado 2010: 187). Mithilfe 
einer Videoaufnahme kann Unterricht zunächst einmal „objektiv und kontextuell 
eingebettet vergleichsweise vollständig“ (ebd.) beobachtet werden. Im Anschluss an die 
Sichtung können die Videoaufnahmen dann als Stimuli für eine gezielte Befragung oder 
eine offene Retrospektion der beteiligten Personen – Lehrende und Lernende – 
verwendet werden. Die Kombination der Daten der interaktionalen und mentalen 
Dimension trägt zur Validität der Untersuchung bei und bietet für die Analyse relevante 
lehrer- oder lernerseitige Einsichten in das Unterrichtsgeschehen. Im folgenden Kapitel 
3.1.3. wird die Methode videobasiertes Lautes Erinnern vorgestellt, die die mentale 
Dimension der Akteure zugänglich macht.  
  
3.1.3. Introspektion: Videobasiertes Lautes Erinnern 
 
„Um an Information zu Prozessen und Sachverhalten, an Erfahrungen oder an Denk- 
und Wahrnehmungsmuster individueller Akteure“ (Trautmann: 2012: 218) beim Lehren 
und Lernen fremder Sprachen zu gelangen, werden in empirischen Studie introspektive 
Verfahren eingesetzt (vgl. Riemer & Settinieri 2010: 772). Introspektion liefert 
„Verbalisierungen von den Untersuchungsteilnehmern über ihre selbst beobachteten 
Gedankengänge, was mittels unterschiedlicher Instrumente unterstützt wird“ (ebd.). 
Dabei lassen sich Introspektion (sog. ‚Lautes Denken‘) und Retrospektion (sog. ‚Lautes 
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Erinnern‘) 69  unterscheiden. Eine Gemeinsamkeit liegt darin, dass beides die 
Verbalisierung einer Person von Gedanken während eines (mentalen, interaktionalen 
oder aktionalen) Prozesses (vgl. Heine 2013: 14, Heine & Schramm 2007: 173, Knorr & 
Schramm 2012: 185) bezeichnet. Während ‚Lautes Denken‘ aus dem Arbeits- oder 
Kurzzeitgedächtnis simultan abgerufen wird, erfolgt ‚Lautes Erinnern‘ zeitlich versetzt, 
aus dem Langzeitgedächtnis heraus (vgl. Heine 2014: 128, Heine & Schramm 2007: 
173, Knorr & Schramm 2012: 185). Die Forschungsteilnehmer erinnern sich mit 
medialer Unterstützung an bestimmte Handlungen (beispielsweise: Lösen der Aufgabe 
oder Lesen eines Textes) und verbalisieren, was währenddessen in ihren Köpfen vorging. 
‚Lautes Erinnern‘ wird in der Sprachlehr- und –lernforschung insbesondere eingesetzt, 
um beispielsweise aufgabenbasiertes Lernen (z. B. Eckerth 2003a, 2003b, Egi 2010, 
Fujii & Mackey 2009), Feedbacks bzw. Korrektur (z. B. Hoshii 2003a, Mackey 2006, 
Nabei & Swain 2002), oder Verstehensprobleme der Lernenden (z. B. Ishitsuka 2009a, 
2009b) zu untersuchen, die mit anderen Methoden nicht zugänglich wären.   
‚Lautes Erinnern‘, das für Fremdsprachenforschung vielversprechendes Potential  
anbietet, bringt – wie jede andere Methode auch – eine unvermeidliche methodische 
Beschränkung mit sich. Da das ‚Laute Erinnern‘ auf den Erinnerungsfähigkeiten der 
Forschungsteilnehmer beruht, können insbesondere aufgrund der zeitlichen 
Verzögerung das Erfassen der Gedankengänge während der Handlungen unvollständig 
(vgl. Dörnyei 2007: 151) oder mit der simultanen Erklärung der Handlungskognitionen 
                                                   
69
 Dieser Begriff, der auch als „retrospektives Lautdenkprotokoll” (Heine 2005: 169) bezeichnet wird, ist 
eine Übersetzung aus dem englischen Terminus stimulated recall (Gass & Marckey 2000). Anders als 
stimulated recall jedoch erfasst es sowohl mediengestütztes als auch nicht-medien-gestütztes ‚Lautes 
Erinnern‘. Dazu vgl. v. a. Knorr (2013: 34f).  
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vermischt werden (vgl. Knorr & Schramm 2012: 201). Um das Problem des Vergessens 
zu minimieren, soll die Zeitspanne zwischen Handlung und nachträglicher 
Verbalisierung so kurz wie möglich sein
70
.  
Trotz ihrer methodischen Einschränkungen stellt Lautes Erinnern eine angemessene 
Methode für die vorliegende Arbeit dar, da sie Lehr- und Lernhandlungen erkennbar 
und vor allem Denk- und Wahrnehmungsmuster der individuellen Interaktanten 
während der Handlungen zugänglich macht.  
Mithilfe dieser oben dargestellten Methoden wurde die empirische Untersuchung im 
Fremdsprachenunterricht ‚Tutorium Deutsch’ durchgeführt, die im nächsten Kapitel 
(Kap. 3.2.) ausführlicher vorgestellt wird.   
 
3.2. Zur empirischen Untersuchung     
 
Dieses Kapitel widmet sich der detaillierten Darstellung der empirischen Untersuchung. 
Nach der Vorstellung des Forschungsfeldes ‚Tutorium Deutsch’ (Kap. 3.2.1.) steht die 
Fallauswahl bei der Datenerhebung (Kap. 3.2.2.) im Zentrum der Betrachtung. Kapitel 
3.2.3. liefert sodann Auskünfte zur einzelnen methodischen Vorgehensweise bei der 
Datenerhebung und –aufbereitung. Die Themen sind: Kap. 3.2.3.1. Aufzeichnung der 
Interaktion in den Tutorien, Kap. 3.2.3.2. Ermittlung der zeitlichen Sprechanteile, Kap. 
3.2.3.3. Videobasiertes ‚Lautes Erinnern‘ durch Unterrichtsbeteiligte und Kap. 3.2.3.4. 
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 Morgan (2007) deutet in ihrer Forschung darauf hin, dass sich ein zeitlicher Abstand von bis zu zwölf 
Wochen zwischen der betroffenen Interaktion im Unterricht und dem videobasierten ‚Lauten Erinnern‘ 
als zu lang erwies und dass ein revidiertes Verfahren innerhalb von 48 Stunden nach der Aufnahme 
besser funktionierte.  
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Qualitative Befragung der Unterrichtsbeteiligten. Das letzte Unterkapitel (Kap. 3.2.3.5) 
schlägt eine Brücke zwischen der Methodik (Kap. 3) und der Empirie (Kap.4) und  
beleuchtet die Vorgehensweise bei der Auswertung der Gesamtuntersuchung. 
 
3.2.1. Forschungsfeld ‚Tutorium Deutsch’ an der Waseda-Universität 
in Tokyo 
 
Die größte Gruppe der japanischen Deutschlernenden besteht aus den Studierenden, die 
Deutsch als Wahlpflichtfach lernen. Die von den verschiedenen Hochschulen 
angebotenen Deutschkurse legen ihren Schwerpunkt meist auf Grammatik oder 
Übersetzung. In letzter Zeit wurde durch die technische Entwicklung die Lernumgebung 
über das Klassenzimmer hinaus erweitert: Man kann sich z. B. über Onlineartikel oder 
–videos zu aktuellen Themen aus deutschsprachigen Ländern informieren. Durch 
Online-Tandem oder Videokonferenzen ist es sogar auch in Japan möglich, mit 
Muttersprachlern aus deutschsprachigen Ländern zu kommunizieren. Trotzdem hört 
man häufig den Wunsch von den Studierenden, dass sie gern mehr Gelegenheiten für 
mündliche Kommunikation in der Zielsprache hätten. 
Um auf diese Bedürfnisse einzugehen, wurde das Lehr- und Forschungsprojekt 
‚Tutorium Deutsch’ 71 , ein spezieller Deutschunterricht mit Muttersprachlern, im 
Sommersemester 2004 an der Waseda-Universität, Tokyo eingeführt
72
. Die für die 
vorliegende Studie benötigten Daten wurden im Rahmen des Tutoriums Deutsch vom 
                                                   
71
 Mehr über den Kurs ‚Tutorium Deutsch’ vgl. Hoshii, Ikoma & Muroi (2007) sowie Ishitsuka (2009a).  
72
 Bereits vor der Einführung des Tutorium Deutsch bietet die Waseda-Universität ‚Tutorial English’ und 
‚Tutorial Chinese’ an. http://www.w-as.jp/gogaku/ (zuletzt abgerufen am 12.11.2015) 
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September 2009 bis Juli 2010 erhoben.
73
  
Das ‚Tutorium Deutsch’ ist ein Unterricht in Kleingruppen von vier oder fünf  
Teilnehmern, welcher von muttersprachlichen Tutoren geführt wird. Das Ziel des 
Tutoriums Deutsch ist es, die deutsche Sprache, deren Grundlage die Studierenden 
bereits gelernt haben, aktiv anzuwenden
74
. Im Gruppenunterricht sprechen die 
Kursteilnehmer mit einem Tutor über verschiedene Themen, die zum Alltags- und 
Studentenleben gehören
75
. Sie versuchen dabei, muttersprachliche Äußerungen des 
Tutors zu verstehen sowie eigene Meinungen in der Zielsprache zu formulieren.  
Nach jeder Unterrichtsstunde verfassen die Teilnehmer als Hausaufgabe Berichte über 
die Stunde in der Zielsprache und reichen sie auf der Kursplattform Moodle ein. Diese 
werden von dem zuständigen Tutor korrigiert, von den Kursleitern überprüft und 
kommentiert. Schließlich werden sie ausgedruckt in der nächsten Tutoriumsstunde 
                                                   
73
 An dieser Stelle möchte ich mich herzlich bei den Kursleitern, Tutoren sowie den Kursteilnehmern des 
Tutorium Deutsch für ihre freundliche Mitarbeit bedanken. 
74
 Vgl. Online-Syllabus der Waseda-Universität (zuletzt abgerufen am 12.11.2015) 
Grundstufenkurs im WS 2009/10 
https://www.wsl.waseda.jp/syllabus/JAA104.php?pKey=9A000013070220099A000013079A&pLng=jp 
Mittel- und Oberstufenkurs im WS 2009/10 
https://www.wsl.waseda.jp/syllabus/JAA104.php?pKey=9A000014050120099A000014059A&pLng=jp 
Grundstufenkurs im SoSe 2010 
https://www.wsl.waseda.jp/syllabus/JAA104.php?pKey=9A000013070120109A000013079A&pLng=jp 
Mittel- und Oberstufenkurs im SoSe 2010 
https://www.wsl.waseda.jp/syllabus/JAA104.php?pKey=9A000014050120109A000014059A&pLng=jp 
75
 Zu den Themen der untersuchten Gruppen siehe Tabelle 7 und 8. 
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zurückgegeben.  
Jedes Semester werden zwei Kurse, ein Grundstufenkurs (基礎, Kiso) sowie ein Mittel- 
und Oberstufenkurs (応用, Oyo) angeboten, die jeweils einmal in der Woche stattfinden. 
Der Unterricht gehört zum fakultativen Unterricht des Open Education Center
76
 der 
Universität, den Studierende aller Hauptfächer, die zusätzlich zu ihren Pflichtkursen 
Deutsch lernen wollen, belegen können. Die Voraussetzungen für die Teilnahme sind 
Folgende: Für den Grundstufenkurs sind die Studierenden, die seit mindestens einem 
Jahr Deutsch lernen, geeignet, und für Mittel- und Oberstufenkurs sind diejenigen, die 
bereits den Grundstufenkurs belegt haben, ein Auslandssemester im deutschsprachigen 
Raum verbracht haben bzw. die durch die Teilnahme an kommunikativ orientierten 
Deutschkursen mit der sprechsprachlichen Kommunikation auf Deutsch vertraut sind, 
zugelassen.   
Beide Kurse werden jeweils von zwei japanischen Lehrkräften geleitet, die für die 
gesamte Durchführung der Kurse und die Benotung der Teilnehmer verantwortlich sind. 
Darüber hinaus kontrollieren sie die von den Lernenden jede Woche eingereichten und 
von den Tutoren korrigierten Aufgaben und fügen Kommentare hinzu. Sollten durch 
dieses Verfahren Probleme deutlich werden, können die verantwortlichen Lehrkräfte 
regulierend eingreifen.  
Der Hauptteil des Kurses, der Kleingruppenunterricht, wird nicht von bereits 
praktizierenden, sondern von deutschen Muttersprachlern, die keine bzw. nur wenig 
Unterrichtserfahrung haben, durchgeführt. Diese Tutoren studieren oder studierten meist 
DaF, Sprachlehrforschung oder andere diesbezügliche Fächer. Sie können im Rahmen 
des Projekts ‚Tutorium Deutsch’ ein DaF-Praktikum absolvieren, das von vielen 
                                                   
76
 Siehe Fußnote 7 auf der Seite 9 der vorliegenden Arbeit. 
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DaF-Studiengängen verlangt wird.  
Selbständig bereiten die Tutoren jede Tutoriumsstunde vor, führen sie durch, und 
korrigieren die Aufgaben der Teilnehmer. Nach jeder Stunde reichen sie außerdem auf 
der Kursplattform ihre Protokolle über die vergangene Stunde ein. Durch diese 
Protokolle können die Kursleiter Auskünfte über die Unterrichtsstunde jeder Gruppe 
erhalten und, wenn nötig, Vorschläge für die zuständigen Tutoren machen. Am Ende des 
Semesters bewerten die Tutoren die mündliche Leistung der Kursteilnehmer. Im 
Grundstufenkurs wird eine mündliche Prüfung durchgeführt. Die Leistung der 
Lernenden wird nach fünf festgelegten Kriterien (1. Aussprache, 2. 
Wortschatz/Ausdrücke, 3. Kommunikation, 4. Grammatik und 5. Eindrücke) bewertet. 
Im Mittel- und Oberstufenkurs sind anstatt von Prüfungen Gruppenpräsentationen der 
Kursteilnehmer vorgesehen, die sie innerhalb den letzten drei Unterrichtsstunden und 
ggf. außerhalb des Unterrichts mithilfe der Tutoren vorbereiten und in der vorletzten 
Stunde
77
 halten sollen. Die Präsentationen werden anhand der fünf Kriterien (1. 
Aussprache, 2. Wortschatz/Ausdrücke, 3. Grammatik, 4. Präsentation/ Kommunikation 
sowie 5. Vorbereitung) bewertet. In die Gesamtnote der Teilnehmer sowohl am 
Grundstufenkurs als auch am Mittel- und Oberstufenkurs fließen neben der Prüfung bzw. 
der Präsentation auch die regelmäßige Anwesenheit sowie die Abgabe von 
Hausaufgaben ein.  
Für das Tutorium liegt kein bestimmtes Lehrwerk vor, sondern lediglich eine Liste von 
wichtigen Vokabeln, Ausdrücken sowie kurze Texte, die nach Themen sortiert sind. Die 
Tutoren können die Stunden frei gestalten und dabei diese Liste als Hilfestellung 
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 In manchen Semestern werden die vorletzten und letzten Stunden dafür genommen, wenn die Anzahl 
der Präsentationen hoch ist. 
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verwenden.  
Im Folgenden wird das Curriculum des Kurses genauer vorgestellt.  
Vor Beginn des Kurses gibt es ein Orientierungstreffen mit Lehrkräften und Tutoren. 
Dort erhalten die Tutoren Informationen über den Kurs, Hinweise über die 
Durchführung der Tutorien sowie den Zugang und eine Nutzungsanweisung für die 
Kursplattform Moodle. 
In der ersten Unterrichtsstunde des Semesters geht es um die technisch-organisatorische 
Einführung in den Kurs für die Kursteilnehmer. Die japanischen Lehrkräfte erklären den 
Kursteilnehmern das Ziel und den Inhalt des Gruppenunterrichts und stellen die 
Kursplattform auf der Moodle-Seite vor. Neben dem Einreichen von Aufgaben können 
sie sich auch bei Fragen oder Problemen an diese Seite wenden, Informationen über 
Sprachprüfungen des Deutschen erhalten, sowie ein Lernertagebuch führen. Eine 
weitere Funktion von Moodles ist ein Gruppenforum, in dem sich Tutoren und 
Kursteilnehmer für die Vor- und Nachbereitung innerhalb der Gruppe austauschen 
können. 
In der zweiten Stunde des Kurses werden alle Kursteilnehmer von den vier 
muttersprachlichen Tutoren
78
 interviewt und auf dieser Grundlage in vier verschiedene 
Niveauklassen eingeteilt. Das bedeutet, dass es insgesamt acht Gruppen in einem 
Semester gibt.  
Ab der dritten Stunde beginnt der Gruppenunterricht mit einem Tutor, was den Hauptteil 
des Kurses ausmacht. Als Beispiel folgt ein Überblick über den Grundstufenkurs im 
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 Je nach Teilnehmerzahl variieren auch die Anzahl der mitwirkenden Tutoren. Durchschnittlich sind 
vier Tutoren pro Kurs/Semester tätig, wobei einige von ihnen in beiden Kursen, dem Grundstufenkurs 









3 Gruppenunterricht 1: Kennen lernen 
4 Gruppenunterricht 2: Familie und Freunde 
5 Gruppenunterricht 3: Wohnen  
6 Gruppenunterricht 4: Studium an der Uni  
7 Gruppenunterricht 5: Mein Tag (Studentenleben)  
8 Gruppenunterricht 6: In Waseda  
9 Gruppenunterricht 7: Essen und Trinken  
10 Gruppenunterricht 8: Einkaufen   
11 Gruppenunterricht 9: Erziehung und Schulsystem  
12 Gruppenunterricht 10: Arbeit und Beruf 
13 Gruppenunterricht 11: Feste und Bräuche 
14  Gruppenunterricht 12: In den Ferien 
15 Mündliche Prüfung 
Tabelle 3: Das Curriculum des Grundstufenkurses im Wintersemester 2009/10 
  
Der Mittel- und Oberstufenkurs verläuft ähnlich wie der Grundkurs. Ein Unterschied 
besteht darin, dass Kursteilnehmer und Tutoren die Gesprächsthemen einiger Stunden 
selbst bestimmen können. Im Folgenden ist das Curriculum des Mittel- und 
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 Da die Curricula vom Wintersemester 2009/10 und Sommersemester 2010 fast identisch sind, werden 
an dieser Stelle nur die vom Wintersemester 2009/10 dargestellt. 
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3 Gruppenunterricht 1: Kennen lernen 
4 Gruppenunterricht 2: Familienleben, Heirat und Wohnen 
5 Gruppenunterricht 3: Reise und Freizeit 
6 Gruppenunterricht 4: Medien und Bücher 
7 Gruppenunterricht 5: Freies Thema aus dem Text
80
  
8 Gruppenunterricht 6: Freies Thema aus dem Text  
9 Gruppenunterricht 7: Freies Thema aus dem Text 
10 Gruppenunterricht 8: Freies Thema aus dem Text  
11 Gruppenunterricht 9: Freies Thema 
12 Gruppenunterricht 10: Freies Thema 
13 Gruppenunterricht 11: Freies Thema  
14  Gruppenunterricht 12: Freies Thema 
15 Gruppenpräsentation 
Tabelle 4: Das Curriculum des Mittel- und Oberstufenkurses im Wintersemester 2009/10 
 
Wie die Tabelle zeigt, können die Lernenden und Tutoren ab der siebten 
Unterrichtsstunde ein Thema aus der Vokabel- und Ausdrucksliste auswählen. Die 
Themen lauten: ‚Manga/Comics’, ‚Musik und Film’, ‚Theater und Malerei’, ‚Spiele’, 
‚Vorbilder und Idole’, ‚Sport’, ‚Umwelt’, ‚Tiere und Pflanzen’, ‚Arbeit, Beruf und 
Zukunft’ sowie ‚EU und Globalisierung’. Die Curricula des Mittel- und 
Oberstufenkurses im Wintersemester 2009/10 sowie im Sommersemester 2010 sehen 
vor, dass im Gruppenunterricht 9 bis 12 über ein freies Thema gesprochen wird. In der 
Praxis jedoch werden die drei Unterrichtsstunden vor der Gruppenpräsentation, d.h. im 
Gruppenunterricht 10 bis 12 für die Vorbereitung der Präsentationen verwendet. 
An dieser Stelle soll darauf hingewiesen werden, welche Bedeutung das Tutorium 
Deutsch für die Teilnehmer hat. Das Tutorium ist ein Unterricht im institutionalisierten 
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 Mit ‚Text’ ist die oben genannte ‚Vokabel- und Ausdrucksliste’ gemeint. Dort sind Themen mit 
diesbezüglichen Vokabeln und Ausdrücken dargestellt. 
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Kontext und zwar der universitären Ausbildung, was sich beispielsweise von einem 
Muttersprachler-Nichtmuttersprachler-Gespräch oder einem privaten Tandem-Treffen 
unterscheidet. Formal gehört es zum Kleingruppenunterricht, der im Vergleich zum 
Unterricht mit einer großen Anzahl von Studierenden eine informelle Lernatmosphäre 
und -situation erzeugen kann.  
Eine weitere Besonderheit ist, dass nicht bereits praktizierende Lehrende, sondern 
Tutoren den Gruppenunterricht durchführen. Die Tutoren sind in einem ähnlichen Alter 
wie die Lernenden und die meisten von ihnen befinden sich selbst in der Ausbildung.  
Aus diesen Gründen lässt sich davon ausgehen, dass sich das Tutorium Deutsch eine in 
den institutionalisierten Rahmenbedingungen eingebettete Gesprächssituation mit 
Muttersprachlern darstellt. Wie das bisher wenig erforschte Feld genau aussieht, 
insbesondere, welche Merkmale die Interaktion im Kleingruppenunterricht aufweist, 
soll deshalb anhand der qualitativen Daten explorativ-interpretativ untersucht werden.   
 
3.2.2. Fallauswahl bei der Datenerhebung 
 
Für die Triangulation der Perspektiven werden neben der Sichtweise der Forschenden 
auf die Perspektiven der Akteure innerhalb des Tutoriums Deutsch, nämlich der Tutoren 
sowie der Lernenden großen Wert gelegt. Sie sollen im Rahmen der vorliegenden 
Arbeit nicht als Versuchspersonen, sondern als „reflexive und intentionale (soziale) 




Bei der Fallgruppenauswahl wurde ein kombiniertes Verfahren zur Zusammenstellung 
der Forschungsteilnehmer ausgewählt, um für die Fragestellung angemessene und 
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aussagekräftige Fallgruppen zu finden. Vor der tatsächlichen Datenerhebung wurde eine 
Vorab-Festlegung der Fallgruppe
81
 vorgenommen. Kriterien bei der Auswahl der 




Auslandsaufenthalt nicht mehr als einen Monat Aufenthalt in 
deutschsprachigen Ländern 
Niveau der Zielsprache A1- A2 
Tabelle 5: Kriterien bei der Auswahl der Lernergruppe 
 
Die Auswahl dieser Kriterien ist deshalb für die vorliegende Arbeit sinnvoll und 
aussichtsreich, weil die Mehrheit der Lernenden in der Zielgruppe, also die japanischen 
DaF-Lernenden, diese Merkmale besitzt.  
Über diese Vorab-Festlegung der Fallgruppe hinaus wurde das theoretische Sampling
82
  
von Glaser und Strauss (1967, 1998) für die Fallauswahl eingesetzt, um eine Offenheit 
gegenüber dem Feld zu gewährleisten (vgl. dazu Flick 2010: 158ff.). Das weitere 
Verfahren der Datenerhebung wurde im Prozess der Untersuchung, d. h. auf der 
Grundlage der bereits gewonnenen Daten bestimmt.
83
 Die Verfasserin begleitete die in 
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 Vgl. dazu Kelle und Kluge (2010: 50). 
82
 Ziel des theoretischen Samplings ist es, dieselben Phänomene in möglichst verschiedenen Kontexten 
und individuellen Perspektiven im Rahmen der dem Forscher zur Verfügung stehenden Ressourcen zu 
betrachten (vgl. Denzin 1978: 291).  
83
 Dies gilt als eines der allgemeinen Prinzipien qualitativer Forschung (vgl. Flick 2010: 163). 
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Frage kommenden Kurse von der ersten Unterrichtsstunde, in der Kursteilnehmer 
mithilfe der Interviews in Kleingruppen gegliedert wurden. Auf diese Weise konnten 
vier Fallgruppen, nämlich die am wenigsten fortgeschrittenen Gruppen jedes Kurses, 
zusammengestellt werden. Da es sich im Laufe des Sommersemesters 2011 
herausgestellt hat, dass die Daten in einer Gruppe wegen der unregelmäßigen 
Teilnahme einiger Kursteilnehmer unvollständig und damit mit anderen Daten nicht 
unmittelbar vergleichbar sind, fällt diese Gruppe aus der Auswertung aus. Fallstudie 1 
mit der Gruppe A aus dem Grundstufenkurs und Fallstudie 3 mit der Gruppe C aus dem 
Mittel- und Oberstufenkurs wurden im Wintersemester 2009/10, Fallstudie 2 mit der 
Gruppe B aus dem Grundstufenkurs wurde im Sommersemester 2010 durchgeführt.     
Die zuerst hospitierte Tutoriumgruppe, Gruppe A, bestand aus vier Lernenden (Rika
84
, 
Kei, Satomi und Eri)
85
. Die Gruppe B setzte sich aus vier Lernenden (Dai, Maiko, Kaori, 
Shoko) zusammen. Die Gruppe C bestand ebenso aus vier Kursteilnehmern (Aya, Hiro, 
Rina und Yukio). Sie befanden sich in unterschiedlichen Studienjahren und studierten 
unterschiedliche Fächer einschließlich Germanistik. 
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 Für Personenbezeichnungen wurden ausschließlich Pseudonyme verwendet. 
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Kei /A M Biologie 10 zwei Jahre an der Universität mit zwei 
Unterrichtsstunden (US) pro Woche, drei 
Wochen Selbststudium  
nein 
Rika/A F Internationale 
Beziehungen  
3 ein Jahr an der Universität mit zwei US 
pro Woche 
eine einwöchige Reise 
in Deutschland sowie 




F Germanistik 8 drei Jahre an der Universität, zwei Jahre 
davon mit vier US pro Woche und ein 
Jahr davon zwei US 
Nein 
Eri /A F Physik 6 zwei Jahre an der Universität mit zwei 
US pro Woche, drei Wochen 
Selbststudium 
Nein 




5 zwei Jahre an der Universität mit vier US 
pro Woche 
Nein 
Maiko/B F Erziehungs- 
wissenschaften 
3 ein Jahr an der Universität mit zwei US 
pro Woche 
Nein 
Kaori /B F Soziologie 3 ein Jahr an der Universität mit zwei US 
pro Woche 
Nein 
Shoko/B F Germanistik 7 zwei Jahre an der Universität, ein Jahr 
davon  mit vier US pro Woche, ein Jahr 
mit zwei US pro Woche 
Nein 
Aya/C  F Erziehungs- 
wissenschaften 
6 zweieinhalb Jahre an der Universität mit 
zwei US pro Woche und ein 
einmonatiger Sprachkurs in Deutschland 








4 eineinhalb Jahre an der Universität mit 
drei US pro Woche und ein einmonatiger 
Sprachkurs in Deutschland  








2 ein halbes Jahr an der Universität mit 
vier US pro Woche und ein einmonatiger 
Sprachkurs in Deutschland 




Yukio/C M Germanistik 6 eineinhalb Jahre an der Universität, ein 
Jahr davon mit vier US pro Woche, ein 
halbes Jahr zwei US pro Woche 
nein 
Tabelle 6: Angaben zu den Kursteilnehmern 
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 Das Bachelorstudium in Japan dauert in der Regel acht Semester.  
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3.2.2.2. Tutoren  
 
Es lassen sich zwei Gruppen von Tutoren unterscheiden. Die Mitglieder der ersten 
Gruppe kommen als DaF-Praktikanten nach Japan und sie absolvieren im Rahmen des 
Tutorium Deutsch ein Unterrichtspraktikum. Darüber hinaus hospitieren sie in anderen 
Unterrichtsstunden. Die Mitglieder der zweiten Gruppe der Tutoren kommen meist als 
Austauschstudenten zum Japanischlernen an die Waseda-Universität und wirken neben 
ihrem eigenen Studium am Tutorium Deutsch mit. Unter den befragten drei Tutoren 
trifft einer den ersten Fall und die anderen zwei treffen den zweiten Fall. Keiner der 









Studienfächer Ziel des Aufenthalts 
Martin Gruppe A Deutsch Übersetzung  
(Japanisch, Chinesisch) 
DaF – Zusatzstudium 
Praktikum 






Jana Gruppe C Deutsch Übersetzung  
(Deutsch, Japanisch, Englisch) 
Austauschstudium 
Tabelle 7: Angabe zu den Tutoren 
 
Nach der Fallauswahl ergaben sich einige Gemeinsamkeiten zwischen den befragten 
Tutoren. Alle haben zumindest Grundkenntnisse der japanischen Sprache und sind 
motiviert, ihr Japanisch zu verbessern. Ein weiteres Merkmal ist, dass sie sich nicht nur 
                                                   
87
 Ein Tutor, Martin hatte schon einmal Privatunterricht gegeben. Der Unterricht war nicht 
institutionalisiert und informell. 
 123 
für Japanisch, sondern auch für andere Sprachen interessieren und dass sie sich so auch 
selbst als erfahrene Fremdsprachenlernende bezeichnen lassen. Alle drei waren bereit, 
ihre Einstellungen und Meinungen bezüglich des Sprachlernens zu verbalisieren, was 
eine wichtige Voraussetzung ist, um ihre subjektive Sprachtheorie zu rekonstruieren.  
 
3.2.3. Methodische Vorgehensweise bei der Datenerhebung und 
-aufbereitung  
 
Ausgehend von den methodologischen Vorüberlegungen (Kap. 3.1.) wurden in der 
vorliegenden Arbeit verschiedene Untersuchungsmethoden, Datentypen sowie 
Perspektiven auf die Forschungsgegenstände kombiniert:  
Als Datenerhebungsverfahren wurden die Beobachtung der Tutoriumsstunden, 
retrospektive Interviews sowie Fragebögen herangezogen. 
Im Kern der Analyse stehen die Audio- und Videoaufzeichnungen der 
Unterrichtsgespräche sowie die retrospektiven Interviews. Für die Triangulation der 
Daten unterstützen diese die Ermittlung der zeitlichen Sprechanteile in der Gruppe 
sowie die qualitative Befragung der Beteiligten. Wie diese Daten erhoben und 
aufbereitet wurden, soll im Folgenden vorgestellt werden.  
 
3.2.3.1. Aufzeichnung der Interaktion in Tutorien 
 
Die Unterrichtsbeobachtung fand während des Wintersemesters 2009/10 in den 
Gruppen A und C zehnmal, und während des Sommersemesters 2010 in der Gruppe B 
achtmal in regelmäßigem Abstand statt. Alle beobachteten Stunden wurden visuell und 
auditiv aufgezeichnet, was die Grundlage der Feinanalyse der Unterrichtsgespräche 
bildet. 
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Die dabei verwendeten Geräte sind ein digitaler WAVE/MP3-Rekorder
88
 und eine 
digitale Videokamera.
89
 Dabei wurde besondere Rücksicht genommen, damit der 
normale Ablauf durch die Beobachtung möglichst nicht gestört wird. Der Rekorder 
wurde vor den Tutor (und nicht direkt vor die Teilnehmer) gelegt. Außerdem befanden 
sich die Kamera sowie die Forscherin in einer Zimmerecke in gewisser Distanz zu den 
Lernenden. Im Rahmen der Studie war keine Intervention durch die Forscherin geplant. 
Ein Einfluss durch die Anwesenheit der Verfasserin ist jedoch nicht auszuschließen. So 
passierte es ein paar Mal, dass die Tutoren oder die Kursteilnehmer der Verfasserin 
sprachbezogene Fragen stellten. Sie war in dieser Situation weder Unterrichtende noch 
Lernende, hat jedoch trotzdem einen Teil der Unterrichtsinteraktion ausgemacht.  
Diese Umstände sollen bei der Analyse sowie der Interpretation der Daten 
mitberücksichtigt werden. 
Die Beobachtung erfolgte mithilfe eines Beobachtungsbogens
90
, der einen Überblick 
über den Ablauf der Tutorien sowie den inhaltlichen Gesprächsverlauf gibt. Dazu 
wurden Zeitmarken eingefügt. Darüber hinaus konnten die Eindrücke oder die 
Atmosphäre, die sich nicht von Geräten aufzeichnen lassen, notiert werden, die zur 
Rekonstruktion der sozialen Geschehen im Klassenzimmer beitragen sollen. Es 
ermöglichte außerdem, dass die retrospektiven Interviews zeitnah nach den 
beobachteten Stunden, gezielt für das Erkenntnisinteresse der Studie durchgeführt 
                                                   
88
 Der verwendete Rekorder ist ‚24 bit Wave/MP3 recorder EDIROL R-09’ von Roland.  
89
 Die benutzte Videokamera ist eine DCR-TRV70K von SONY. 
90
 Der Beobachtungsbogen umfasst die Zeit und der Ablauf des Unterrichts, die Pattern der Interaktion, 
mögliche Probleme, sonstige Auffälligkeiten sowie die Fragen, die später im Interview gestellt werden 
sollen. Siehe Anhang 7.2. der vorliegenden Arbeit. 
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werden. Die folgende Abbildung zeigt den Untersuchungsaufbau. 
 








Das videographische Datenkorpus besteht aus insgesamt 22 Unterrichtsstunden
91
. Die 
gesamte Dauer der auditiven Interaktionsdaten aus dem Unterricht sind 31 Stunden und 
19 Minuten. Von allen Tutorien wurden zunächst grobe Transkripte
92
 angefertigt, um 
                                                   
91
 Eine Unterrichtseinheit an der Waseda-Universität beträgt 90 Minuten.  
92
 Transkript bzw. Transkription bedeutet „das Übertragen mündlicher Aussagen von einer Audio- oder 
Videoaufnahme in eine schriftliche Form“ (Mempel & Mehlhorn 2014: 147).  
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diese für das ‚Laute Erinnern’ verwenden zu können. 93  Die für die Analyse 
ausgewählten Sequenzen wurden mithilfe des Notationssystems „Gesprächsanalytisches 
Transkriptionssystems (GAT)“ 94 detailliert transkribiert. Dieses Notationssystem ist in 
den Bereichen der Sprachforschung bzw. Sozialforschung seitdem weit verbreitet. Im 
GAT werden drei unterschiedlich ausführliche Transkriptionssysteme: Minimal-, Basis- 
und Feintranskript unterschieden. In der vorliegenden Arbeit wird angestrebt, die 
Interaktionen zwischen Tutoren und Lernenden diskursanalytisch zu erfassen. Anhand 
eines Minimaltranskripts, das keine Auskünfte über die Akzentuierung oder 
Tonhöhebewegung gibt, wären Diskurse im einzelnen Unterrichtskontext nur schwer 
nachvollziehbar. Anderseits geht es in der vorliegenden Arbeit auch nicht darum eine 
linguistische Analyse der gesprochenen Sprache durchzuführen (wie z. B. im Sinne von 
Lernersprachen- und Lehrersprachenanalyse). Aus diesen Gründen habe ich mich im 
Rahmen dieser Analyse für das Basistranskript
95
 entschieden.  
                                                   
93
 Zum Transkribieren der Audiodaten wurde das Programm f4 verwendet, das unter  
http://www.audiotranskription.de/f4.htm (zuletzt abgerufen am 12. 11. 2015) erhältlich ist. 
94
 Das GAT wurde im Jahr 1998 in einer Linguistengruppe unter Federführung von Margret Selting 
diskutiert und entwickelt (Selting et al. 1998). Online kann man sich darüber von der Homepage von 
Magret Selting (http://uni-potsdam.de/u/germanistik/individual/selting/html/links.htm) sowie der von IDS 
Mannheim unter http://prowiki.ids-mannheim.de/bin/view/GAIS/TranskriptionKonventionen informieren 
(zuletzt abgerufen am 12.11.2015). Um sich die aktuelle Version des Transkriptionssystems „GAT 2“ von 
der älteren unterscheiden zu können, wird dieses in der vorliegenden Arbeit verwendete 
Transkriptionssystem auch als „GAT 1“ bezeichnet. Ausführlich dazu siehe auch Dittmar (2009).  
95
Ausführliche Darstellung der Transkriptionskonvention nach gesprächsanalytischem 
Transkriptionssystem (vgl. Selting et al.: 1998) findet sich in Anhang 7.5. der vorliegenden Arbeit.  
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3.2.3.2. Ermittlung der zeitlichen Sprechanteile  
 
Eine der wichtigen Kriterien für ein erfolgreiches Tutorium Deutsch ist, dass die 
Studierenden genügend Gelegenheiten haben, Deutsch zu sprechen. Aus diesem Grund 
wurden für die vorliegende Analyse Sprechanteile zu Beginn und am Ende des 
Semesters verglichen. Dabei soll die Ermittlung der Sprechanteile die Hauptanalyse, die 
Herauskristallisierung der Interaktionsmuster sowie die fallübergreifende Analyse der 
drei Gruppen, unterstützen. Da der Schwerpunkt der Arbeit nicht auf dem Vergleich 




Als nächstes wurden die Sprechzeiten je nach Äußerungen in den Transkripten 
angegeben. Die Länge jeder Äußerung wurde in Excel eingegeben und die gesamte 
Länge zusammengerechnet. Da es hier nicht um die Analyse der Lernersprache geht, 
sondern um die Unterstützung der qualitativen Hauptanalyse, wurden dabei Pausen bzw. 
Füllwörter innerhalb einer Äußerung nicht ausgeklammert. Neben der gesamten Länge 
der Äußerung jedes Teilnehmers wurde die Anzahl der Redebeiträge so errechnet, dass 
die durchschnittliche Länge eines Redebeitrags deutlich wird.  
 
                                                   
96
 Sollten alle beobachteten Stunden mitberücksichtigt werden, würde dies die zeitlichen 
Beschränkungen einer Qualifikationsarbeit überschreiten. 
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3.2.3.3. Videobasiertes ‚Lautes Erinnern‘ durch Unterrichtsbeteiligte97 
 
Videobasiertes ‚Lautes Erinnern‘ erfolgte je nach zeitlicher Verfügbarkeit der 
Forschungsteilnehmer in der Regel innerhalb von drei Tagen nach einer 
Unterrichtseinheit. Besondere Berücksichtigung erhielt dabei der fremdsprachliche 
(Lern-)Kontext (vgl. Klippel 2011). Die meisten Retrospektionssitzungen fanden mit 
einzelnen Ausnahmen
98
 in Form von Einzelinterviews statt, damit die Kursteilnehmer 
offen ihre Meinungen und Gedanken äußern konnten. Darüber hinaus wurden sie in der 
Muttersprache der Forschungsteilnehmer abgehalten
99
. Als Stimuli wurden die 
Videoaufnahmen der letzten Unterrichtsstunden eingesetzt, und die 
Forschungsteilnehmer konnten die Unterrichtsszenen frei kommentieren.  
Zu Beginn des Semesters wurden die Kursteilnehmer v. a. nach ihren 
Sprachlernerfahrungen, Erwartungen an das Tutorium Deutsch und ihre Motivation für 
den Kurs gefragt. Die Tutoren wurden darüber hinaus zu ihren Einstellungen und 
Meinungen zu Lehren und Lernen in fremden Sprachen befragt.  
Während des Semesters wurden die retrospektiven Interviews in der Regel innerhalb 
                                                   
97
 Die Angaben zu Datum, Dauer und betroffener Person des ‚Lauten Erinnerns’ finden sich in den 
Tabellen 15, 16, 18, 19, 21 sowie 22 im Anhang 7.3. der vorliegenden Arbeit. 
98
 Aus technisch-organisatorischen Gründen wurden am 23.11.2009 sowie am 14.12.2009 Interviews mit 
je zwei Kursteilnehmerinnen durchgeführt.   
99
 Auf diese Weise konnte die Problematik des Einsatzes introspektiver Verfahren bei 
Fremdsprachenlernenden, die darin besteht, dass sie aufgrund der unvollständig beherrschten 
Fremdsprache für Gedankeninhalte nicht die richtige sprachliche Form finden können, vermieden werden. 
Zur dieser fremdsprachenforschungsspezifischen Problematik vgl. Heine (2014: 130f). 
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von drei Tagen nach der Tutoriumsstunde durchgeführt. Die Interviewleitfäden waren 
für jede beobachtete Stunde und jeden Beteiligten ‚maßgeschneidert’. Einleitend 
wurden allgemeine Fragen zum Eindruck des vergangenen Tutoriums und eventuellen 
Schwierigkeiten gestellt. Danach wurden die Videoaufzeichnungen mit dominanten 
Interaktionsmustern, die von der Verfasserin mithilfe des Beobachtungsbogens und der 
Kodierschemata ausgewählt wurden, gezeigt und konkrete Fragen dazu gestellt. 
Darüber hinaus gab es die Möglichkeit, dass Forschungsteilnehmer selbst bestimmte 
Szenen thematisierten, was eine Triangulation der Perspektive ermöglichen sollte.  
Die Abschlussinterviews wurden zum Ende des Semesters ebenfalls in der Form von 
Einzelinterviews abgehalten. Die wesentlichen Fragen bezogen sich darauf, inwieweit 
sich die Erwartungen und Vorstellungen zur Kommunikation im Tutorium vor Beginn 
des Semesters vom tatsächlich Erfahrenen unterschieden, welche Schwierigkeiten in der 
Kommunikation auftraten und was die Befragten in einem solchen Fall gemacht haben.  
Mit den Tutoren fanden insgesamt 17 Interviews statt. Die Gesamtlänge der Audiodaten 
der Tutoreninterviews beträgt 10 Stunden und 23 Minuten. Mit den Lernenden gab es 
insgesamt 40 Interviews; die gesamte Länge der auditiven Daten der Lernerinterivews 
beträgt 16 Stunden und 47 Minuten.  
Bei der Transkribierung der Interviewgespräche wurden für eine bessere Lesbarkeit 
keine konversationsanalysespezifischen, sondern gewöhnlichen Schriftregeln nach der 
üblichen deutschsprachigen Orthographie verwendet.  
 
3.2.3.4. Qualitative Befragung der Unterrichtsbeteiligten 
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Schriftliche Befragungen zu Beginn des Semesters
100
 wurden bei der Einführung des 
Kurses von den Kursleitern durchgeführt. Dabei wurde u. a. nach dem Hauptfach, der 
Deutschlernerbiographie sowie der Motivation für den Kurs gefragt. Die Befragung 
diente als Basis für die Fallauswahl sowie für die Konzipierung der ersten Interviews 
mit den Teilnehmern.  
 
3.2.4. Vorgehensweise der Auswertung der Gesamtuntersuchung 
 
Nach der erfolgreich abgeschlossenen Datenerhebung sowie -aufbereitung erfolgte die  
Analyse der Daten. Die gesamten Daten wurden zunächst in MAXQDA
101
 importiert 
und analysiert. Diese Software ist vorteilhaft für die Untersuchungen mit dem 
Mehr-Methoden-Ansatz. Sie ermöglichte, durch Hyperlinks die Audio- und 
Videodateien, die Transkripte der Handlungen im Tutorium, die Transkripte der 
Interviews sowie die Fragebögen miteinander zu verknüpfen. Auf diese Weise konnte 
eine schnelle Orientierung zwischen verschiedenen Datentypen, Fällen, bzw. 
Teilnehmern erfolgen.  
Als Verfahren der Analyse wurde eine gegenstandsbegründete Theoriebildung 
                                                   
100
 Das Muster der schriftlichen Befragung findet sich in Anhang 7.4. der vorliegenden Arbeit.  
101
 MAXQDA ist eine Software für computergestützte Text- und Datenanalyse. Diese Software ist 
insbesondere für mehrmethodische Untersuchungen oder in von mehreren Forschern bearbeiteten 
Projekten eine große Unterstützung und sie wird in vielen Wissenschaftsdisziplinen z. B. 
Sozialwissenschaft, Psychologie, Wirtschaftwissenschaft, Rechtwissenschaft, Ethnologie und Medizin 
verwendet. Genauere Informationen zu MAXQDA finden sich unter http://www.maxqda.de/ (zuletzt 
aufgerufen am 13. 11. 2015).  
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ausgewählt, die sich als hermeneutisch, also als ‚bottom-up‘ bezeichnen lässt. Auf der 
Grundlage der Transkripte der Unterrichts- und Interviewdaten wurde zunächst 
beschreibend d. h. möglichst nah an den Daten analysiert (Beschreibende 
Interpretation)
102
. Durch den nächsten Schritt der reflektierenden Interpretation wurden 
die Kodierschemata entwickelt, die wiederum die Basis der weiteren Datenauswertung 
ausmachten. Anhand der Kodierschemata wurden drei Einzelfälle beschrieben und 
interpretiert. In Anschluss daran wurde versucht, fallübergreifende Hypothesen zu 
bilden, um dem Ziel vorliegenden Arbeit nahe zu kommen. Die formulierten 
Hypothesen liefern eine Vergleichsfolie zu anderen empirischen Forschungsarbeiten und 




Abbildung 3: Vorgehensweise der qualitativen Forschungen  
                                                   
102
 Hinter einem Schritt bestehen eigentlich mehrere kleinere Schritte der Auswertung, die jedoch optisch 
schwer darzustellen sind.   
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Die durch die Empirie begründeten Hypothesen können in weiteren Forschungsarbeiten 
wiederum in der sozialen Praxis überprüft werden, weshalb die Vorgehensweise der 
qualitativen Forschung sich als ein nach oben spiralförmig zulaufender Kreis darstellt. 
 
In Kapitel 3.2. ‚Zur empirischen Untersuchung’ wurden bisher das Feld der 
Untersuchung sowie die Verfahren der Datenerhebung und -aufbereitung präsentiert. 
Am Ende dieses Kapitels werden die Endversionen der Kodierschemata, die auf diese 
Weise empirisch entwickelt wurden, und die die Grundlage der weiteren Analyse bilden, 
vorgestellt. Die folgende Abbildung zeigt das Kodierschema für die Darstellung der 








─ Selbst ┌ Selbstverständnis ┌ Kollege 
               ├ Helfer  
                           └ Lehrer ┌ Zeitdruck 
                                    └ Kontrolle   
  ├ Emotion ┌ Sicherheit 
             └ Unsicherheit 
        ├ Unterrichtsplanung ┌ Flexibel 
                    └ Fest 
        ├ das eigene Verhalten im Unterricht ┌ Unreflektiert 
                                        ├ Selbstkritisch 
                  ├ Unsicher 
                     └ Selbstbewusst 
      ├ Schwierigkeiten im Unterricht ┌ Selbstverantwortlichkeit 
  └ Von-sich-weisen der Verantwortung 
 
─ Lernende ┌ positives Feedback 
           ├ Wünsche 
         ├ Kritik 
           └ Hineinversetzen 
Abbildung 4: Kodierschema für die Darstellung der Tutorenperspektive 
 
Anhand dieses Kodierschemas wurden das Selbstverständnis der Tutoren sowie ihre 
Einstellungen zum Fremdsprachenlehren und –lernen analysiert.  
Die folgende Abbildung zeigt das Kodierschema der Interaktionen im Tutorium, das 
mithilfe der Interaktionsdaten aus den Tutorien entwickelt wurde. Dieses Kodierschema 
                                                   
103
 Die Kodierschemata in den Abbdildungen 4 sowie 5 wurden aus den empirischen Daten der 
vorliegenden Studie entwickelt und sollen zum Zweck der weiteren Analyse dieser Studie verwendet 
werden. Damit beinhalten sie keinerlei Anspruch auf Vollständigkeit für die Klassifizierung der 
höchstkomplexen Forschungsgegenstände.  
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soll wiederum dazu dienen, die Interaktionen ausführlicher zu analysieren und typische 
Interaktionsmuster herauszuarbeiten. 
 
Interaktionen im Tutorium 
─ Fragen des Tutors ┌ display question  
                  └ reference question 
─ Feedbackverhalten des Tutors ┌ Fokus auf das Sprachlernen  
                           └ Fokus auf den Inhalt  
─ Lernerinitiierung ┌ sprachlich  
                  ├ inhaltlich  
                  └ organisatorisch 
─ Formulierungs- bzw. Verstehenshilfe durch Mitlernende 
 
Abbildung 5: Kodierschema für die Interaktionen im Tutorium
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4. Darstellung der Einzelfallstudien und ihre Interpretationen 
 
In diesem Kapitel werden die drei Fallstudien sowie ihre Ergebnisse im Detail 
dargestellt. Alle drei Teile beginnen mit der Vorstellung der Kursteilnehmer, 
insbesondere im Hinblick auf ihre Lehr- und Lernerfahrung sowie ihre Motivation. 
Darauffolgend werden die biographischen Angaben des für die Gruppe zuständigen 
Tutors vorgestellt und ihre auf der Basis der Interviewtranskripte entwickelten 
Kategorien zu subjektiven Theorien in Bezug auf das Fremdsprachenlehren und –lernen 
gezeigt. 
Als nächstes werden die Sprechanteile in einer Stunde zu Beginn und zum Ende des 
Semesters tabellarisch veranschaulicht. Anschließend werden die interaktiven und 
kognitiven Vorgänge im Tutorium, welche im Zentrum der vorliegenden Arbeit stehen, 
mikroskopisch betrachtet. Die für die jeweiligen Gruppen typischen Interaktionsmuster 
beinhalten folgende Aspekte, die auf Unterrichts- und Interviewdaten basierend 
entwickelt wurden: (i) Frage durch Tutoren, (ii) Umgang mit ‚Fehlern’, (iii) 
Lernerinitiierung sowie (iv) Formulierungs- bzw. Verstehenshilfe durch 
Mitlernende. Anschließend wird das Gesamttutorium durch die am Unterricht 
Beteiligten sowie die Selbsteinschätzung der Lernfortschritte durch die Lernenden 
evaluiert. In der vorliegenden Arbeit sind keine Sprachtests oder ähnliches zum Einsatz 
gekommen. In dieser Art von Unterricht lassen sich Fortschritte meines Erachtens nicht 
umfassend anhand von standardisierten Sprachprüfungen messen. Stattdessen wird auf 
die Perspektive der Lernenden sowie der Tutoren, die am Forschungsfeld teilnehmen, 
großen Wert gelegt. Zum Schluss des jeweiligen Teils wird mithilfe des in Kapitel 2.3. 
dargestellten Modells Types of pedagogical interaction von Leo van Lier (1996) das 
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Wesentliche der jeweiligen Fallstudien zusammengefasst.  
 
4.1. Fallstudie 1 – Tutorien mit Martin  
 
Zunächst wird die Fallstudie 1, die im Wintersemester 2009/2010 in Tutorien mit dem 
Tutor Martin im Grundstufenkurs durchgeführt wurde, vorgestellt. 
 
4.1.1. Biographische Angaben und Motivation der Lernenden 
 
In diesem Abschnitt erfolgt die Darstellung der Biographie und Motivation der 
Kursteilnehmer. Die Beschreibungen der Kursteilnehmer basieren auf den ersten 
Lernerinterviews des Semesters (mit Kei 20. Oktober 2009, mit Rika 14. Oktober 2009, 
mit Satomi 14. Oktober 2009), der Unterrichtsbeobachtung sowie einer schriftlichen 
Umfrage zu Beginn des Semesters. 
 
Die Lernenden – Eri, Kei, Rika, Satomi104. 
Eri ist im vierten Semester ihres Physikstudiums. Bisher lernte sie drei Semester lang 
als zweite Fremdsprache Deutsch. Sie nahm nur an den ersten zwei Veranstaltungen teil 
und erschien danach nicht mehr im Tutorium.  
Kei studiert Biologie und lernte vom ersten bis zum vierten Semester als zweite 
Fremdsprache Deutsch. Danach hat er zweieinhalb Jahre nicht mehr aktiv Deutsch 
gelernt und erst in diesem Semester wieder damit angefangen. Da er dachte, dass er 
ohne Unterricht nicht fleißig lernen würde, beschloss er, an dem Kurs Tutorium Deutsch 
                                                   
104
 Alle biographischen Angaben der Beteiligten gelten zum Zeitpunkt der Datenerhebung.  
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teilzunehmen. Er möchte vor allem sprechen lernen. In Interviews und Gesprächen vor 
und nach den Unterrichtsstunden machte er einen sehr aufgeschlossenen und lockeren 
Eindruck, in den Tutoriumsstunden jedoch war er relativ zurückhaltend.  
Rika ist in Japan zweisprachig (Englisch, Japanisch) aufgewachsen. Innerhalb der 
Familie spricht sie sowohl Englisch als auch Japanisch. Sie besuchte eine internationale 
Schule in Tokyo und studierte an der Universität den englischsprachigen Studiengang 
Internationale Beziehungen, weshalb sich Englisch als ihre Bildungssprache bezeichnen 
lässt. Ihr größtes Hobby ist es, Musicals anzuschauen und in Musicals mitzuspielen. Da 
sie gerne die Musicals, die in Wien aufgeführt werden, verstehen möchte, fing sie an, 
Deutsch zu lernen. Sie möchte gerne ab dem nächsten Semester ein Auslandsstudium in 
Wien machen und belegte den Kurs Tutorium Deutsch als Vorbereitung. Die ansonsten 
an ihrer Fakultät angebotenen Kurse für die deutsche Sprache werden ausschließlich 
frontal unterrichtet. Im Tutorium Deutsch möchte sie Konversation und vor allem ihre 





Ich möchte meine Aussprache verbessern. Das ist für mich am wichtigsten. Ich hasse es, dass 
meine Aussprache schlecht ist. Ich hasse es, dass jemand, der selbst denkt, dass er gut 
[Deutsch] kann, mit einem komischen, japanischen Akzent spricht. 
 
Neben der Aussprache findet sie die Grammatik besonders schwierig, weil sie in der 
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Schule nie eine Fremdsprache „lernte“ 105  und sich noch nie mit grammatischen 
Begriffen auseinandersetzte. Rika machte in den Interviews und Gesprächen vor und 
nach den Unterrichtsstunden ebenfalls einen sehr aufgeschlossenen und aktiven 
Eindruck. Während der beobachteten Tutoriumsstunden wirkte sie aber vorsichtig und 
zurückhaltend.  
Satomi befindet sich im letzten Semester ihres Germanistikstudiums. Trotzdem meinte 
sie im ersten Interview selbst, dass sie gar kein Deutsch sprechen könne. Sie hatte vor, 
während des Semesters nach Wien zu reisen. Deshalb wollte sie gerne Grundlegendes 
bzw. Praktisches für die Reise lernen. Auf die Frage, was sie an der deutschen Sprache 
besonders schwierig fände, antwortete sie: die Grammatik. Sie müsse immer noch lange 
überlegen, wie die Wörter „sich verändern“106.  
Trotz ihres dreieinhalbjährigen Germanistikstudiums wurde sie aufgrund ihrer 
Sprechkompetenz in die am wenigsten fortgeschrittene Gruppe des Grundstufenkurses 
eingestuft. Im Einstufungsinterview sowie im Tutorium war zu beobachten, dass sie 
meistens schwieg und ins Wörterbuch sah, auch wenn der Tutor sie direkt ansprach. Da 
sie weder sprachlich noch mimisch Anteilnahme zeigte, wurde sie vom Tutor als „nicht 
greifbar“ bezeichnet. 
Alle vier Teilnehmer verfügten zwar noch über wenig Erfahrung mit Gesprächen in der 
Zielsprache, zeigten jedoch im Rahmen der Interviews eine hohe Motivation für das 
Deutschlernen.  
 
                                                   
105
 Sätze bzw. Wörter der Lerneräußerungen in Anführungszeichen „“ kennzeichnen Übersetzungen 
wörtlicher Zitate aus den genannten Daten.  
106
 Gemeint ist vermutlich deklinieren oder konjugieren.  
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4.1.2. Biographische Angaben des Tutors und seine Einstellungen zum 
Fremdsprachenlehren und –lernen 
 
Dieser Abschnitt fasst die biographischen Angaben des Tutors Martins sowie seine 
Einstellungen in Bezug auf das Lehren und Lernen fremder Sprache zusammen. Die 
Beschreibung der biographischen Angaben basiert auf das erste Interview mit Martin 
am 28. September 2009. Seine Einstellungen und Meinungen zum Fremdsprachenlehren 
und –lernen wurden mithilfe der im Semester sechs Mal durchgeführten Interviews und 
anhand der Unterrichtsbeobachtung rekonstruiert.  
 
Der Tutor – Martin 
Martin studiert Übersetzung des Japanischen sowie des Chinesischen und steht kurz vor 
seinem Diplom-Abschluss. Darüber hinaus macht er ein Aufbau- und Zusatzstudium im 
Bereich Deutsch als Zweit- und Fremdsprache.  
Der Hauptgrund seines Aufenthaltes ist es, ein Praktikum und eine Hospitation zu 
absolvieren, zu denen ihn sein Zusatzstudium verpflichtet. Als weitere Gründe für den 
Aufenthalt nannte er im Interview, seine Fähigkeiten des Japanischen zu verbessern 
sowie nach einem Thema für seine Diplomarbeit zu suchen.  
Martin hat bisher noch nicht selbständig unterrichtet. Er meinte aber, dass er über viele 
Erfahrungen als Lehrender verfüge, weil er bisher im Rahmen des Sprachaustauschs 
japanischen und chinesischen Muttersprachlern Deutsch beibrachte.  
Vor diesem Aufenthalt lebte er als Austauschstudent an einer anderen Universität ein 
Jahr lang in Tokyo. Man kann deshalb davon ausgehen, dass er bereits zu Beginn des 
Semesters mit dem Umgang mit japanischen Studierenden vertraut war. 
Er hat ein großes Interesse an Fremdsprachen und lässt sich als erfahrener 
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Fremdsprachenlernender bezeichnen. In der Schule lernte er Englisch sowie Französisch, 
und an der Universität Japanisch sowie Chinesisch. Dazu lernte er noch Spanisch, 
Italienisch, Russisch und Latein, auch wenn er nach seiner Selbsteinschätzung diese 
Sprachen kaum mehr sprechen kann.  
 
Selbstverständnis als „Lehrer“  
Bei Martin ist sowohl im Tutorium als auch in den Interviews auffällig, dass er sich 
selbst als „Lehrer“107 versteht und verhält. Im Interview vor Beginn des Semesters 
erzählt Martin, wie er mit den Kursteilnehmern umgehen möchte. 
 
Martin: Ich möchte lieber mit den Studenten lernen. Aber auf der anderen Seite werde ich sie 
früher oder später prüfen. und äh ne gewisse Autorität muss ich schon NATÜRLICH bewahren. 
Ma_090928_118 
 
Einerseits möchte er jemand sein, der sich auf der gleichen Augenhöhe mit den 
Kursteilnehmern Deutsch befindet. Auf der anderen Seite denkt er jedoch, dass er in der 
Gruppe „eine gewissen Autorität“ bewahren muss, weil er sie zum Schluss des 
Semesters prüfen muss
108
. Im letzten Interview bezeichnete Martin sich selbst als 
„Autoritätsperson“. Ohne jegliche Frage bzw. Anrede durch die Interviewerin sprach 
Martin von sich aus: 
                                                   
107
 Sätze bzw. Wörter der Äußerungen von den Tutoren in Einführungszeichen „“ sind wörtliche Zitate. 
108
 Wie bereits besprochen ist im Rahmen des Kurses eine mündliche Prüfung am Ende des Semesters, 
die von Tutoren bewertet wird, vorgesehen. In die Gesamtnote werden neben der Anwesenheit und den 
abgegebenen Aufgaben auch die Bewertung der Prüfung durch die Lehrkräfte eingerechnet.   
 141 
 
Martin: Am Anfang hast du mich irgendwas dazu gefragt, wie meine Autorität im Unterricht, 
wie ich meine Autoritätsperson im Unterricht sehe, oder? Ma_100128_40 
 
Hier erinnerte sich Martin fälschlicherweise, dass er nach seiner Autoritätsposition im 
Unterricht befragt wurde. Die im betroffenen Interview gestellte Frage war jedoch, wie 
er mit den Lernenden umgehen möchte. Das Wort „Autorität“ kam in den Interviews 
insgesamt sechs Mal zur Sprache einschließlich in Bezug auf andere Themen wie dem 
idealen Fremdsprachenlehrer (Ma_090928) oder der Reflektion des Tutoriums 
(Ma_100128). Darüber hinaus bezeichnete er sich selbst als „Lehrer“.  
 
Martin: […] gut, als Lehrer werde ich ohnehin zu gewissem Grad tun, weil du vorne stehst, weil 
jeder es verstehen soll. […] Ma_090928_112 
Martin: ICH werde im Prinzip gerne korrigiert. Also dachte ich mir, ich mach’ das als Lehrer 
erstmal so. Ma_091014_54  
 
Der Tutor Martin versteht sich als Lehrer, der vorne steht, dessen Äußerungen von allen 
gehört werden sollen. Ebenso in Bezug auf die Fehlerkorrektur äußerte er sich, dass er 
seine jetzige Rolle im Tutorium als die eines Lehrers verstehe.  
Darüber hinaus verwendete Martin solche Begriffe wie „prüfen“ „hinführen“ oder 
„steuern“, die eine Kontrolle andeuten (z. B. Ma_090928_3, Ma_090928_118, 
Ma_091112_71). In den genannten Äußerungen ist das Muster zu erkennen, dass er sich 




Strikt geplanter Unterricht 
Für den Kurs Tutorium Deutsch liegt kein bestimmtes Lehrwerk vor. Die Tutoren 
können mit den Kursteilnehmern frei jede Stunde zu einem bestimmten Gesprächsthema 
arbeiten
109
. Trotzdem plante Martin strikt jede Stunde und versuchte, alle Vokabeln und 
Ausdrücke der Vokabelliste durchzunehmen, die als Hilfestellung auf der Kursseite zur 
Verfügung steht. Es ist überraschend, zumal Martin im ersten Interview genau solchen 
Unterricht kritisierte, der nur nach dem Lehrbuch gestaltet wurde.  
 
Martin: Ich hab‘ sehr viel erlebt, womit ich unzufrieden war. Zum Beispiel war ich immer 
unzufrieden, wenn Dozenten zu sehr nach dem Lehrbuch gegangen sind und den Studenten zu 
wenig Zeit gegeben haben, um frei zu reden. Ma_100128_42 
 
In den nachfolgenden Interviews war jedoch häufig zu beobachten, dass Martin einen 
Zeitdruck verspürte, das Geplante durchzuarbeiten (z. B. Ma_091014_32, 
Ma_091112_8, Ma_091112_9, Ma_091112_36). Im Rahmen des retrospektiven 
Interviews sahen wir eine Szene aus der vergangenen Stunde, in der Martin eigentlich 
einen inhaltlichen Kommentar machen wollte aber aus zeitlichen Gründen verzichtete.  
 
Martin: Ich kann hier ÜBERHAUPT nicht, ich kann hier GAR nicht groß frei irgendwas, 
irgendwelche Einwürfe machen, weil ich dann vorne und hinten nicht mehr zu Recht komme, die 
Einheit fertig zu machen, die ich eigentlich zu machen habe. Ma_091112_36 
 
Er hatte den Druck, die „Einheit“ fertig zu machen, was im Kurs Tutorium Deutsch 
                                                   
109
 Ausführlicher dazu vgl. Kap. 3.2.1. der vorliegenden Arbeit. 
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eigentlich nicht vorgesehen ist. Was er mit Einheit meinte, ist vermutlich die Vokabel- 
und Ausdrucksliste, deren Zweck auch für Martin zumindest am Anfang des Semesters 
bekannt sein sollte:   
 
Martin: Äh uns wurde ja gesagt, dass es im Prinzip nur ‘ne Hilfestellung ist. Und dass das nicht 
wirklich als Lehrbuch oder so verwendet wird. Ma_091014_46 
 
Für Martin ist eine Wiederholung des bereits Gelernten ein wichtiger Bestandteil des 
Tutoriums. Er steht aber unter Druck, weil er nicht genug Zeit dafür findet. 
 
Martin: […] Das muss ich übrigens auch sagen, das finde ich SEHR schlecht am Zeitplan, 
ÜBERHAUPT keine Zeit für Wiederholungen zu haben. Dieses Mal habe ich fünf Minuten am 
Anfang kurz Begrüßung machen können und das war’s. Eigentlich würde ich gerne JEDE 
Stunde zwanzig Minuten oder eine halbe Stunde Wiederholung machen, von zumindest dem 
Inhalt der letzten Stunde oder die Sachen, die noch weiter zurückliegen. […] Ma_091112_8 
 
Martin: Also ich muss ehrlich sagen, es ist ein bisschen zu knapp gepackt auf dem Level. […] 
Und idealerweise würde ich das dann gerne irgendwann mal wiederholen. Aber und vielleicht 
auch RICHTIG wiederholen und nicht nur versuchen, das noch mal irgendwann zu benutzen, 
sondern noch mal an die Tafel schreiben und ein paar Sätze machen lassen und so weiter. Aber 
dafür ist ÜBERHAUPT keine Zeit. Wie gesagt, dadurch, dass ich einmal Wiederholung gemacht 
habe, bin ich deswegen eine Einheit in Verzug gekommen. Ma_091112_9 
 
Martin hat die konkrete Vorstellung, dass am Anfang jeder Stunde 20 bis 30 Minuten für 
die Wiederholung Zeit sein sollte. Es soll eine richtige Wiederholung sein, in der er die 
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Vokabeln und Ausdrücke an die Tafel schreibt und die Teilnehmer einige Sätze machen 
lässt. Das alles ist im Rahmen des Tutoriums eigentlich möglich, solange in der 
restlichen Zeit das Thema der Woche besprochen wird. Aber für die richtige 
Wiederholung bräuchte er eine ganze Unterrichtsstunde, sodass er „in Verzug“ kam. Er 
ist von seinen eigenen subjektiven Lehr- und Lerntheorien überzeugt und möchte die 
Stunden so gestalten, wie er es für am besten hält. Die vorgegebene Unterrichtszeit ist 
jedoch nicht ausreichend dafür. So gerät er in die Situation, in der er gehetzt versucht, 
eine Einheit zu beenden; eine Situation, die er selbst als Lernender kritisierte. Dies ist 
vermutlich darauf zurückzuführen, dass er zwar eine Idealvorstellung des Unterrichts 
hat, aber selbst überwiegend mit Frontalunterricht Erfahrungen machte und sich jetzt 
genauso verhielt wie die Lehrkräfte, die er als Lernender beobachtete. 
 
Umgang mit ‚Fehlern’ 
In Bezug auf den Umgang mit Fehlern besitzt Martin ebenfalls überzeugte subjektive 
Theorien.  
 
Martin: Ich denke nicht, dass man nur sprechen sollte und Fehler einfach so laufen lassen sollte. 
Weil, ich meine, du kennst ja auch mit Sicherheit die Theorie über Interimssprache, also 
chukan-gengo. […] Ma_090928_88 
 
Martin betrachtet eine sorgfältige Fehlerkorrektur als nötig. Nach der obigen Äußerung 
hielt er einen langen Monolog über Theorien zur Interimssprache und behauptete, dass 
die Fehlerkorrektur relevant sei, damit die Lernersprachen nicht unverbessert bleiben. 
In den Interviews wurde mehrfach deutlich, dass Martin sehr viel Selbstvertrauen in 
seine Fähigkeit als ‚Sprachexperte’ hat.  
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Martin: […] Also was ich machen sollte, ist, zu versuchen, darauf zu achten, welche Fehler oft 
vorkommen, sowohl welche Fehler im ganzen Kurs oft vorkommen, als auch welche Fehler bei 
einzelnen Studenten. Und dann entsprechend gezielt irgendwann darauf anzusprechen, oder 
gezielt Übungen für diese Fehler zu machen. […] Ma_090928_90 
 
Martin spricht hier ausführlich darüber, wie er mit sprachlichen Abweichungen der 
Lerneräußerungen umgehen möchte. Darauffolgend erzählte er wiederholt, was er in 
Bezug auf häufig aufgetauchten Fehler machte, gab dafür ein Beispiel und fasste seine 
Position nach einer sechsminütigen Rede folgendermaßen zusammen:  
  
Martin: Prinzipiell denke ich schon, dass Fehlerkorrektur wichtig ist. Langfristig gesehen. 
Kurzfristig kann sie Kommunikation ein bisschen beeinflussen, aber langfristig, denke ich, hilft 
es zu einer verbesserten Sprachkompetenz. Ma_090928_92 
 
Martin betrachtet Fehlerkorrektur langfristig gesehen als unabdingbar, weil sie zur 
Verbesserung der Sprachfähigkeit beitragen kann. Bereits vor Beginn des Semesters 
hatte Martin eine klare Vorstellung, wie er mit Fehlern umgehen würde. Im Interview 
mitten des Semesters äußerte er sich folgendermaßen: 
 
Martin: Das Problem ist, diese Leute machen SOOO viele Fehler. Ich kann nicht jeden Fehler 
korrigieren. [Martin erklärt mit Beispielen, warum es schwierig ist, alle Fehler zu 
korrigieren…] Zum Beispiel Satzstellung würde ich schon, theoretisch würde ich schon 
tendenziell eher korrigieren. Aussprache korrigiere ich NICHT. Weil, ich finde Aussprache zwar 
wichtig, aber das Problem ist, ich denke, dass es einen eigenen Unterricht für Aussprache geben 
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sollte. Ich denke nicht, dass Aussprache was ist, was man im normalen Unterricht korrigieren 
kann. Ma_091204_10 
 
Es steht für Martin fest, welche Arten von Abweichungen er korrigiert und welche nicht. 
Während er Satzstellungen sofort korrigieren würde, weißt er auf Aussprachefehler 
lediglich hin. Da eine Teilnehmerin, Rika sich sowohl im Fragebogen zu Beginn des 
Semesters als auch in den Interviews mehrmals äußerte, dass sie ihre Aussprache 
verbessern möchte, thematisierte die Interviewerin das einmal wie folgt.  
 
Interviewerin: Apropos Korrektur, Rika meinte, dass sie gerne ihre Aussprachefehler korrigiert 
bekommen möchte.  
Martin: Ich muss sagen, wenn ich auf DEM Level alle Aussprache korrigiere, was ich 
korrigieren könnte, wäre NICHTS mehr anderes als Aussprache. Wenn ich das im Unterricht 
mache, dann komme ich wieder nicht dazu, was ich machen soll. Da müsste man wirklich, keine 
Ahnung, eine Stunde machen, wo man verschiedene Lesesätze oder sowas hat, und die wird 
dann vorgelesen. Und dann schaue ich, was sie für Fehler machen und korrigiere das dann. 
Oder zumindest das Wichtigste gezielt. Das kann ich machen. Das habe ich, wie gesagt, im 
Sprachaustausch gemacht, aber bei Sprachaustausch habe ich den Luxus, ich kann soviel Zeit 
nehmen, wie ich will erstens, und wir haben kein festen Plan, den wir durchmachen müssen. 
Ma_091112_23_24 
 
Das Tutorium Deutsch ist zwar zeitlich und örtlich beschränkt, da es in einem 
bestimmten Raum der Universität stattfindet und eine Einheit 90 Minuten dauert. Es 
gibt jedoch, wie schon erwähnt, abgesehen von den Gesprächsthemen keinen festen 
Plan, und Tutoren können mit Kursteilnehmern frei jede Stunde gestalten. Martin 
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betrachtet Tutorium Deutsch eher als gewöhnlichen Fremdsprachenunterricht, in dem 
ein festes Curriculum vorliegt. In dieser Äußerung ist auch das Muster ‚strikt geplanter 
Unterricht’ zu erkennen. 
Die Teilnehmerin Rika bat den Tutor auch direkt, auf die Abweichungen ihrer 
Aussprache hinzuweisen. Trotzdem veränderte Martin seine Einstellung zur 
Fehlerkorrektur nicht.  
 
Martin: Das habe ich auch Rika nach dem Unterricht erzählt, weil wir danach zusammen zur 
Bahn gegangen sind. Dann müsste ich tatsächlich den ganzen Unterricht darauf verwenden, 
Aussprache zu machen. Ich meine, von der Fähigkeit her KANN ich machen, weil ich auch über, 
weil ich über Phonetik und Phonologie studiert habe. Aber weil weil ja, zum Beispiel, weil ich 
glaube, ich habe schon mal erzählt, weil ich habe schon in Deutschland mit Sprachpartnern 
gezielt Ausspracheübung und so gemacht hab. […ausführlich darüber, wie die 
Rahmenbedingungen des Sprachaustauschs war und wie er erfolgreich die Aussprache einer 
Lernerin verbessern konnte…] Und das geht hier ja nicht. Deshalb Aussprachefehler korrigiere 
ich NICHT. Denn im Prinzip, solange erkennbar ist, dass es ein deutsches Wort ist, korrigiere 
ich nicht. Satzstellungsfehler korrigiere ich eher. Aber wie gesagt, das ist halt so, dass ich so 
präventiv eingreife, wenn sie dabei sind, irgendwas zu äußern, wenn ich merke, dass es falsch 
wird. Das korrigiere ich wahrscheinlich deshalb, weil das ist, ich versuche immer, irgendwelche 
Äußerungsmuster einzuführen, zum Beispiel in der letzten Stunde habe ich zum Beispiel zum 
Thema ‚der Vergleich’ gearbeitet. Und wenn ich da dann merke, dass sie irgendwas falsch 
umsetzen oder so, dann passe ich dann natürlich mehr auf, weil es gerade das ist, was ich 
vermitteln möchte. Ansonsten, falsch gebrauchte Wörter natürlich auch. Ma_091204_11 
 
Martin drückt hier deutlich aus, dass er Aussprachefehler durchaus korrigieren könnte, 
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dies jedoch im Tutorium nicht tun wird. Es scheint, dass es für Martin nur zwei 
Optionen gibt, entweder, konzentriert die Aussprache zu trainieren oder auf die 
Aussprachefehler gar nicht hinzuweisen, solange Äußerungen als deutsche Wörter 
erkennbar sind. Ein Kompromiss dazwischen, z. B. einzelne auffällige Abweichungen in 
der Aussprache zu verbessern, würde es nicht im von ihm geführten Tutorium geben.  
Diese Unflexibilität steht im Widerspruch zu seiner Einstellung, dass es für ihn wichtig 
ist, auf individuelle Bedürfnisse der Lernenden einzugehen. So erzählte Martin im 
ersten Interview: 
 
Martin: Ich denke, das ist wichtig, dass der Lehrer sich auf die individuelle Bedürfnisse der 
Studenten auch zum gewissen Grad einstellt und individuell auf die einzelnen Studenten zugeht. 
Und nicht versucht, wie ein paar Dozenten bei mir gemacht haben, einfach stur einen 
bestimmten Plan abzuarbeiten. Du hast eine bestimmte Lektüre anhand des Lehrbuchs und dann 
hast du eine bestimmte Lektion und du hast Druck, diese Lektion in der Stunde durchzumachen. 
Und das dann idealerweise noch mit fünfundzwanzig oder dreißig Leuten. Und du wirkst auch 
so, als ob du gehetzt wirst. Ich hatte eine Dozentin in China. Die hat das gemacht und ihr 
Unterricht hat nicht viel Spaß gemacht. Ich denke, das ist SEHR sehr wichtig, dass die 
Dozenten frei auf die Schuler eingehen. Ma_090928_53 
 
Martin ist der Meinung, dass es wichtig sei, sich auf die individuellen Bedürfnisse der 
Lernenden einzulassen. Im Tutorium Deutsch ist dies leichter umsetzbar als z. B. im 
Frontalunterricht mit dreißig oder vierzig Studierenden. Trotz dieser Einstellung und 
eigenen Erfahrungen als Lernender legt Martin in seinem eigenen Unterricht weniger 
Wert darauf, die Bedürfnisse einzelner Lernender zu berücksichtigen als die geplante 
Lektion zu beenden, was allerdings nicht durch die Kursleitung vorgegeben ist. So 
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entstand unbewusst eine Diskrepanz zwischen Martins Idealvorstellung von Unterricht 
und der Realität im Klassenzimmer, wessen Martin nicht bewusst war.  
 
Schwierigkeiten im Unterricht 
Im Folgenden geht es darum, was der Tutor von Schwierigkeiten im Unterricht hält.   
Das Thema der Unterrichtsstunde war ‚Studium an der Uni’. Die meiste Zeit 
monologisierte der Tutor Martin und die Kursteilnehmer kamen so gut wie nie zum 
Wort. Martin stellte sehr umfangreiche Vokabeln in Bezug auf das Schul- und 
Universitätssystem vor. Martin reflektierte die Stunde folgendermaßen: 
 
Martin: Ich muss sagen, dass die letzte Stunde nicht gut war, weil das Thema einfach zu schwer 
und zu viel war. Ich habe danach kurz darüber mit den Studenten gesprochen und ich persönlich 
finde, dass das Thema nicht allzu gut ist, für das Level. Nächste Woche denke ich, wird es besser 
gehen, weil das wieder alltägliche Sachen sind. Aber das von dieser Woche, muss ich ehrlich 
sagen, wenn ich die Themen hätte wählen sollen, hätte ich niemals dieses Thema gemacht. 
Ma_091112_2 
 
Martin fand das Thema ‚Studium an der Uni’ unangemessen für Anfänger, weil es kein 
alltägliches Thema ist. Er sah den Grund dafür, dass die Interaktion mit den 
Kursteilnehmern in dieser Stunde nicht reibungslos ging, ausschließlich bei dem Thema. 
Auf die Idee, dass man das Thema anders behandeln könnte, kam er nicht. Die andere 
Stunde, in der die Lernenden sich ebenfalls kaum selbst einbrachten, beschrieb Martin 
wie folgt: 
 
Martin: Das war das Problem, ich war SEHR darauf eingestellt, dass Satomi kommen würde, 
 150 
weil ich vorher bemerkt habe, wenn es um Kochen ging, dann hat sie von sich aus selber 
gesprochen. [Martin stellt beiden Fälle vor, in denen Satomi Interesse für Kochen zeigte…] 
Aber dadurch, dass sie dann nicht da war, war das ein bisschen BLÖÖÖD. Weil die anderen 
haben weniger Interesse daran. Also das war dumm, dass sie dann nicht gekommen ist, weil ich 
mich SEHR darauf eingestellt hatte, dass ich im Unterricht mit ihr arbeiten kann. Deswegen 
habe ich wahrscheinlich im Endeffekt mehr gesprochen, als ich vorhatte. Ma_091204_79 
 
Martin bereitete das Thema ‚Essen und Trinken’ so vor, dass er viel mit einer einzigen 
Lernerin, Satomi, die sich für das Kochen interessiert, arbeiten konnte. In dieser Stunde 
war sie jedoch abwesend. So entstand eine Reihe von langen Monologen durch Martin, 
in denen er die Vokabeln und Ausdrücke erklärte. Er sah das Problem ausschließlich 
darin, dass Satomi nicht zum Unterricht kam. Es ist zu vermuten, dass die Stunde anders 
abgelaufen wäre, wenn Martin flexibler mit seinem Unterrichtsplan umgegangen wäre. 
 
In den Interviews mit Martin war überdies auffällig, dass er häufig versuchte, zu 
rechtfertigen, dass seine Redebeiträge immer sehr lang waren. Es kam im Interview 
nicht selten vor, dass Martin abgesehen vom Hörsignal der Interviewerin zehn Minuten 
lang sprach.  
Insgesamt betrachtet wies Martin sehr feste subjektive Theorien in Bezug auf 
Fremdsprachenlehren und –lernen auf. Er hatte äußerst detaillierte Idealvorstellungen, 
wie der Unterricht ablaufen sollte. Geriet der Unterricht in Schwierigkeiten, suchte er 
die Gründe dafür nicht bei ihm selbst, sondern bei den anderen. Er verstand seine eigene 
Rolle im Tutorium Deutsch als die des Lehrenden und war der Meinung, dass er auch 
im Gruppenunterricht gewisse Autorität bewahren musste.  
 
 151 
4.1.3. Sprechanteile  
 
In diesem Unterkapitel sollen die Sprechanteile der Teilnehmer zu Beginn und am Ende 
des Semesters vergleichend vorgestellt werden. Sonstiges beinhaltet die Zeit, in der es 
still war und/oder die Kursteilnehmer aufschrieben, was an der Tafel stand.  
 
 












82.7 3.1 3.2 3.1 2.7 5.2 100 
Anzahl der 
Redebeiträge 





32,34 5,60 4,44 5,72 5,07 - - 
Tabelle 8: Länge und Anzahl der Redebeiträge in der Gruppe A zu Beginn des Semesters  
 










73, 4  3,3 1,9 2,6 18,9 100 
Anzahl der 
Redebeiträge 





26,61 - 3,53 3,40 3,58 - - 
Tabelle 9: Länge und Anzahl der Redebeiträge in der Gruppe A am Ende des Semesters 
 
                                                   
110
 Etwa 20 Minuten von der gesamten Unterrichtstunde wurden für die Vorbereitung der mündlichen 
Prüfung verwendet. Die Zeit für diese Vorbereitung wurde aus der Rechnung ausgeschlossen. 
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Auf den ersten Blick wird es deutlich, dass der Tutor Martin in den Gesprächen sehr 
dominant war. Im Klassenzimmer war zu beobachten, dass Martins Monologe, in denen 
er Vokabeln vorstellte und erklärte, viel Zeit in Anspruch nahmen. Die Kursteilnehmer 
kamen nur dann zu Wort, wenn Martin sie aufforderte, ihn zu wiederholen. Dies folgte 
immer der Reihenfolge nach, weshalb die Sprechanteile unter den Lernenden 
gleichmäßig verteilt sind. Markee (2000) stellt ähnliche Charakteristika bezüglich des 
Sprecherwechsels im Unterricht fest: Die Beiträge der Lehrenden sind meist lang und 
die der Lernenden kurz.
111
 Wie im herkömmlichen Unterricht wird der 
Sprecherwechsel allein von der Lehrperson kontrolliert (vgl. Löscher 1986, Kasper 
1986, Félix-Brasdefer 2007).
112
   
Der stark kommunikativen Orientierung zum Trotz machte der Sprechanteil des Tutors 
zu Beginn des Semesters 82,7 Prozent und am Ende des Semesters 73,4 Prozent aus. 
Berücksichtigt man, dass der Anteil des Lehrerbeitrags bisherigen Forschungsarbeiten 
zufolge im Durchschnitt zwischen 50 und 60 Prozent einer Unterrichtsstunde liegt (vgl. 
van Lier 1996)
113
, ist es überraschend, dass der Sprechanteil dieses Tutors in einem 
Kleingruppenunterricht mehr als deutlich überwog.  
In der Tabelle ist ferner zu erkennen, dass die sonstige Zeit v. a. zu Beginn des 
Semesters relativ kurz war. Dies liegt vermutlich daran, dass der Tutor kaum Pausen 
entstehen ließ. Martin sah im retrospektiven Interview die Videoaufnahme der ersten 
Stunde an und kommentierte Folgendes: 
 
                                                   
111
 Ausführlicher dazu vgl. Kap. 2.2.2. der vorliegenden Arbeit.  
112
 Ausführlicher dazu vgl. Kap. 2.2.2. der vorliegenden Arbeit.  
113
 Zum Anteil des Lehrerbeitrags vgl. Kap. 2.1.4.3. der vorliegenden Arbeit.  
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Martin: Was mir damals schon aufgefallen ist, und jetzt wieder auffällt, ist, es gibt immer SEHR 
lange Pausen dazwischen. Und ich muss eigentlich die GANZE Zeit irgendwas vorsagen. Und 
ich muss die ganze Zeit sagen, hier frag du mal sie, oder frag du mal ihn. Ma_091014_30 
Martin: Ich hoffe, dass das nächstes Mal lockerer anfängt. Auf jeden Fall schneller und mehr 
Antworten. Ma_091014_102 
 
Martin fühlte sich verpflichtet, die ganze Zeit etwas „vorzusagen“ und dachte, dass es 
schneller gehen müsste. Wenn die Lernenden z. B. zur mündlichen Produktion kurz 
nachdenken mussten, griff Martin gleich ein. Selbst wenn er etwas an die Tafel schrieb, 
redete er weiter, was die Verstehensprozesse der Kursteilnehmer erschwert haben 
könnte. Die Lernenden fanden die erste Stunde sehr schwierig zu verstehen, wie Satomi 
deutlich machte. 
 
Satomi: いやあもう、わからないことがわからないみたいな感じなんで。[…] Sa_091014 
Es ist so, dass ich sogar nicht verstehen kann, was ich nicht verstehe.[…] 
 
Ratlos erzählte Satomi, dass sie Schwierigkeiten beim Verstehen hatte. Der Tutor Martin 
sah die Stunde anders. Im Interview unmittelbar nach der ersten Tutoriumsstunde 
antwortete er auf die Frage, wie die erste Stunde war, folgendermaßen: 
 
Martin: Ich fand das einfacher, die Leute zum Sprechen zu bringen, als ich dachte. Also ich 
denke, sie haben mich gut genug verstanden, da sie meistens das gemacht haben, was ich wollte, 
dass sie machen. Ma_091014_3 
 
Für Martin war es leichter, die Studierenden sprechen zu lassen, als er erwartete und so 
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ging er davon aus, dass sie gut genug verstanden hatten. Auch an dieser Stelle lässt sich 
also eine Diskrepanz zwischen Martins positiver Einschätzung der Situation und der 
tatsächlichen Verständnisschwierigkeiten der Lernenden beobachten.  
 
Das ganze Semester über ließ sich das Phänomen beobachten, dass Martin den Großteil 
der Stunde sprach und die Kursteilnehmer nur etwas sagten, wenn sie dazu aufgefordert 
wurden.  
In der letzteren Stunde sprach Martin weniger als in den vorangegangenen Stunden. 
Dafür ließen sich längere Pausen beobachten. Dies zeigt, dass der Tutor nun mehr 
Geduld hatte, darauf zu warten, dass die Kursteilnehmer nachdachten bzw. 
aufschrieben.  
Die Sprechanteile der Kursteilnehmer blieben jedoch gering. Auf die Frage der 
Interviewerin, ob sie genügend Gelegenheiten gehabt hätten, zu sprechen, antworteten 





Ich fände es gut, wenn wir Gelegenheit hätten, zu sprechen. Vielleicht ist es besser, die 
praktischen Ausdrücke zu lernen, als den Text zu behandeln. Ich bin wohl noch nicht auf dem 
Niveau [etwas aus dem Text zu lernen]. 
 
Satomi hätte gerne mehr Vokabeln und Ausdrücke, die man im Alltag benutzen kann 
gelernt. Im Text standen zwar viele alltägliche Vokabeln, es ist jedoch zu vermuten, dass 
sie von der Menge der Wörter und Anwendungen verwirrt war, die im Tutorium 
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vorgestellt wurden. Sie wünschte sich mehr Gelegenheiten, zu sprechen und etwas 
gleich Anwendbares zu lernen. 
 
Zusammenfassend lässt sich sagen, dass die Sprechanteile der Beteiligten der Gruppe A 
durch das Semester hinweg ähnlich blieben: Der Tutor sprach den größten Teil der 
Stunde und die Lernenden kamen nur sehr wenig zu Wort, und zwar nur wenn sie dazu 
aufgefordert wurden. Im nun folgenden Kapitel, das den Kern der Analyse bildet, 
werden die typischen Interaktionsmuster der Gruppe A dargestellt. 
 
4.1.4. Typische Interaktionsmuster: Unterrichtssequenzen aus den 
Perspektiven des Tutors und der Lernenden  
 
Von Anfang an war Martins Tutorium sehr tutorzentriert. Die meiste Zeit hielt der Tutor 
Monologe und die Kursteilnehmer wiederholten bestimmte Mustersätze, wenn sie dazu 
aufgefordert wurden. Der Tutor zeigte mit der Hand an, welcher Teilnehmer antworten 
sollte. Im Folgenden werden die Interaktionsmuster anhand den auf die Daten basierend 
entwickelten Aspekten betrachtet. Die Aspekte lauten: (i) Frage durch Tutoren, (ii) 
Umgang mit ‚Fehlern’, (iii) Lernerinitiierung sowie (iv) Formulierungs- bzw. 
Verstehenshilfe durch Mitlernende.  
 
4.1.4.1. Frage durch Tutoren 
 




M: Weißt du, was Bs Hobby ist? 
A: Nein. 
M: Dann frag ihn. 
A: (an B) Was ist dein Hobby?  
(...) 
Um die Lernenden mit geringen Deutschkenntnissen zum Sprechen zu bringen, fragte 
der Tutor Teilnehmer A, ob er wüsste, z. B. welches Hobby Teilnehmer B hatte oder was 
Teilnehmer B studierte und ähnliches. Daraufhin antwortete Teilnehmer A in der Regel 
mit „nein“. Anschließend forderte der Tutor Teilnehmer A auf, Teilnehmer B nach der 
Antwort zu fragen. Wie die folgende Sequenz zeigt, hatten die Kursteilnehmer 
Probleme, diese Anweisung des Tutors zu verstehen. 
 
Beispiel 1: „Weißt du,…?“ (GA_091013_35_62) 
Thema: Kennenlernen 
 
01 M: wie heißt du;  
02 E: ich heiße eri noguchi.  
03 M: hm=hm= weißt du wie sie heißt;  
04 E:  nein   
05 M: dann frag sie wie sie heißt.  
06 E: wie heißt wie heißt du;   
07 S: ich heiße satomi takahashi.   
08 M: was kannst du jetzt sagen?   
09 E: (---) 
10  M:  ihr habt euch jetzt beide vorgestellt. du hast gesagt; ich  
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11  heiße eri; du hast gesagt; ich heiße satomi. und jetzt kannst  
12  du sagen,    
13  E: (2,41)   
14  M:  schön dich kennenzulernen 
15  E: (---)     
16  M:  schön schÖn dich kennenzulernen.   
17  E:  (---)        
18  M:  noch mal wie heißt du,   
19  E:  (2,25)         
20  M:  frag sie; wie du heißt;    
21  E: ja  
22  M: wie sie heißt hahaha  
23  E: a:; n? sie hei sie heißt satomi takahashi.  
24  M:  hm= n:; (---) satomi, weißt du, wie sie heißt,  
25  S:  (--)  
26  M: du weißt nicht wie sie heißt. frag sie wie sie heißt.  
27  S:  a:; was   
28  M:  wie  
29  S:  wie? wie heißt du;   
30 R: ich heiße rika tanaka.   
[…]  
 
Das Thema dieser Stunde ist ‚Kennenlernen’. Alle vier Kursteilnehmer scheinen gut 
aufgelegt. Der Tutor Martin versucht, einen Dialog zwischen den Teilnehmern 
aufzubauen, in dem sie sich gegenseitig vorstellen.  
 159 
In Zeile 1 fragt der Tutor eine Teilnehmerin nach ihrem Namen. Nach dem Erhalten der 
Antwort (Z. 2) fragt er sie weiter, ob sie weiß, wie die Teilnehmerin, die neben ihr sitzt, 
heißt (Z.3). Eri antwortet negativ (Z.4) und Martin fordert sie dann auf, die andere 
Teilnehmerin nach ihrem Namen zu fragen (Z.5). Eri folgt dieser Anweisung erfolgreich 
(Z.6) und erhält die Antwort (Z.7). Martin fragt Eri, was sie nun sagen kann (Z. 8). 
Nach einer Pause (Z. 9) wiederholt er die Frage (Z. 10-12). Eri schweigt weiter (Z. 13) 
und Martin gibt die richtige Antwort (Z. 14). Da Eri jedoch weiter schweigt (Z. 15), 
wiederholt er die Antwort (Z. 16). Eri äußert sich nicht (Z. 17) und Martin versucht, den 
Dialog neu aufzubauen (Z. 18). Dies wird nicht von Eri verstanden (Z. 19) und Martin 
gibt erneut eine Anweisung (Z. 20, 22). Daraufhin antwortet Eri, dass sie Satomi 
Takahashi heißt (Z. 23). Nach der Verzögerung sowie der kurzen Pause versucht Martin 
erneut, Satomi und eine andere Lernerin Rika das Rollenspiel machen zu lassen (Z. 24).  
Beginnend mit der Lehrerfrage von Martin in Zeile 1 funktionierte die Kommunikation 
bis Zeile 8 reibungslos. Bis dahin antworteten die Lernenden richtig auf die Fragen von 
Martin. Die Lehrerfrage von Martin in Zeile 8, was Eri nun sagen könnte, war jedoch 
für sie nicht verständlich, und damit begann die Nebensequenz, in der sie sich zu 
verständigen suchten. Martin strebte an, Eri ein Kennenlerngespräch mit Satomi führen 
zu lassen: Er erklärte noch einmal die Situation, wiederholte seine Frage (Z. 10-12), 
löste seine selbst gestellte Frage (Z. 14), wiederholte die Antwort darauf (Z. 18), gab 
einen Teil des richtigen Satzes an (Z. 18) und gab Eri schließlich eine direkte 
Anweisung (Z. 20). Diese Handlungen von Martin lassen sich als Formulierungshilfe 
bezeichnen. Diese funktionierten jedoch nicht wie erwartet und die Verstehensprobleme 
der Lernerin wurden dadurch nicht gelöst. Schließlich gab Martin auf und begann erneut 
den Versuch, ein Gespräch zwischen Satomi und einer anderen Teilnehmerin Rika 
aufzubauen.  
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Die Äußerungen des Tutors waren sehr sprachorientiert, wobei es u. a. daran liegen 
kann, dass der Großteil des vorgestellten Beispiels aus der Nebensequenz bestand. Dass 
die Nebensequenzen sehr lang waren, war eines der typischen Merkmale für die 
Interaktion in dieser Gruppe. 
Martins Ziel war es, die Kursteilnehmer einen typischen Dialog einüben zu lassen, der 
so aussehen soll: 
 
Eri: Ich heiße Eri. Wie heißt du? 
Satomi: Ich heiße Satomi.  
Eri: Schön, dich kennenzulernen. 
 
Martin ging davon aus, dass es die Kursteilnehmer verstehen würden, wenn er zu 
diesem Dialog nur mündliche Anweisungen gab und ihn nicht an die Tafel schrieb. Es 
ist jedoch nicht selbstverständlich, dass Lernende den obigen Dialog, vor allem den 
gefragten dritten Beitrag erraten können. Denn dieser befindet sich ausschließlich im 
Kopf des Tutors und ist damit nicht zugänglich für die Lernenden. Für ihn war 
erstaunlich, dass die Lernenden seine Anweisungen nicht gleich verstanden.  
 
Martin: Es hat mich erstaunt, weil. ich habe gehört, dass die alle vorher Minimum von einem 
Jahr Deutsch gelernt haben sollen, bevor sie diesen Kurs besuchen können, oder? 
Interviewerin: Ja. 
Martin: Es hat mich sehr erstaunt. Ich dachte eigentlich, es wäre sehr einfach, zu verstehen, 




Der Dialog, den Martin erwartete, war für die Kursteilnehmer nicht leicht 
nachvollziehbar. In den nachfolgenden Interviews meinten alle vier Kursteilnehmer, 
dass es an vielen Stellen der ersten Stunde nicht klar war, was sie machen sollten. Auf 








Er hat uns am Anfang „Schön, dich kennenzulernen“ beigebracht. Ich glaube, dass nicht alle 
verstanden haben, was er sagt, oder was er von uns hören möchte. Ich habe nicht einmal das 
verstanden. Später habe ich gemerkt, dass er wollte, dass wir Rollenspiele machen. Aber sogar 
das habe ich erst mal nicht verstanden.  
 
Satomi meint hier, dass alle die Anweisungen vom Tutor nicht verstanden haben. Eri 





Wenn ich die Reihenfolge verstanden hätte, in der man nach dem Namen fragt und dann etwas 
anderes sagt, hätte ich vielleicht leichter verstanden.  
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Eri zufolge hätten sie den Tutor leichter verstanden, wenn es einen Musterdialog zum 
Kennenlernen oder ähnliches gegeben hätte. Dieses, in Zeile 3 bis 5 dargestellte 
Interaktionsmuster war übermäßig häufig im Klassenzimmer zu beobachten. Trotzdem 
passierte es oft, dass die Interaktion mit diesem Muster scheiterte oder, dass die 
Studierenden Verständnisprobleme hatten. Martins Fragen waren insgesamt sehr 
produktorientiert. Abgesehen von der Frage in der Zeile 3 konnten die Lernenden die 
Fragen von Martin nicht beantworten und die Nebensequenz zog sich in die Länge. Ein 
Grund hierfür liegt sicherlich in der mangelhaften Erklärung der Übung der 
Frage-Antwort-Sequenz. Hier fehlte die Erklärung des Tutors, was und in welcher 
Reihenfolge gesagt werden sollte. Die Fragen auf Zeile 8 sowie auf den Zeilen 11-12 
bezüglich dessen, was sie jetzt sagen könne, war ohne jegliche Erklärung bzw. 
Vorführung der Kennenlerngespräche inhaltlich nur sehr schwer zu beantworten. Die 
Verstehensprobleme der Lernenden lassen sich darüber hinaus auf die Unvollständigkeit 
der Formulierungen durch den Tutor zurückführen. In der obigen Sequenz ist 
festzustellen, dass die vollständigen Sätze wie z. B. auf den Zeilen 1, 3 oder 5 gleich 
von der Kursteilnehmerin verstanden wurden, wobei die Anweisungen mit Ellipse 
(Z. 18) nicht leicht verständlich waren. Ein weiterer Grund besteht in der Art der Fragen. 
In Zeile 23 der oben vorgestellten Szene beispielsweise wird deutlich, dass die 
Teilnehmerin Eri dachte, dass der Tutor nach dem Namen ihrer Nachbarin fragte, weil 
sie selbst ihn schon wusste. Solche Fragen sind unterrichtsspezifisch und werden selten 
im Alltagsleben außerhalb des Klassenzimmers gestellt.  
Im retrospektiven Interview erwähnte beispielsweise der Lernende Kei, dass er die 
Frage außergewöhnlich fand. Kei meinte die Szene, in der Martin ihn fragte, „Weißt du, 






Das sind Fragen, die man normalerweise nicht stellt, nicht wahr? Unter Japanern fragt man 
doch einen Unbekannten – auch wenn wir uns durch das Tutorium schon kennen – nicht so über 
eine andere Person, die direkt vor uns sitzt, aus. Naja, dort (in Deutschland; I. I.) ist es 
vielleicht anders.   
 
Kei findet diese Art von Fragen durch Martin etwas merkwürdig und vermutet, dass es 
an unterschiedlichen Empfindensweisen zwischen Japanern und Deutschen liege. 
Solche Art von Fragen durch den Tutor war für die Lernenden schwer nachvollziehbar. 
Auch das nächste Beispiel zeigt dieses Interaktionsmuster, in dem Martin ein 
Frage-Antwort-Gespräch zwischen Satomi und Kei aufzubauen versuchte und dabei 
eine spezifische Frage stellte. Das Gesprächsthema waren die Hobbys der Teilnehmer. 
Kei sagte, dass sein Hobby Bratsche spielen sei. Darauffolgend stellte Martin eine 
Lehrerfrage, was eine Bratsche sei:  
 
Beispiel 2: „Frag ihn“ (GA_091013_294_309) 
Thema: Kennenlernen 
 
01  M: was ist bratsche;  
02  K:  meine hobby bratsche spielen.   
03  M:  aha aber weißt DU [an Satomi], was bratsche ist?   
04  S:  bratsche  
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05  M:  was ist bratsche;   
06  S:  (---)   
07  M:  weißt du nicht.  
08  S:  n-   
09  M:  dann frag ihn.   
10  S:  (---) f  
11  M:  FRAG ihn  
12  S:  e?  
13  M: FRAg ihn.   
14  S:  fragin?  
15  M:  was ist bratsche;  
16  S:  was ist bra bra was ist bratsche, 
(...) 
 
Martin stellt in Zeile 1 eine Frage, deren Antwort er bereits weiß. Diese Frage versteht 
Kei nicht, und wiederholt, dass sein Hobby Bratsche spielen ist (Z. 2). Diese Antwort 
nimmt Martin auf und fragt die Teilnehmerin Satomi, ob sie weiß, was Bratsche ist 
(Z. 3). Satomi sagt „Bratsche“ mit einem fragenden Gesicht (Z. 4) und Martin 
wiederholt seine Frage (Z. 5). Auf Satomis Schweigen hin (Z. 6) sagt Martin, „weißt du 
nicht“ mit bestimmendem Ton (Z. 7). Diese Frage wird von Satomi bejaht (Z. 8) und 
Martin fordert sie auf, Kei zu fragen, was eine Bratsche ist (Z. 9). Martins Aussage 
versteht Satomi nicht (Z. 10) und Martin wiederholt, „frag ihn“ (Z. 11). Satomi versteht 
das immer noch nicht und macht ein unsicheres Gesicht (Z. 12). Martin gibt noch 
einmal seine Anweisung ohne Modifizierung (Z. 13). Satomi wiederholt seine Aussage, 
wobei deutlich zu hören ist, dass sie sie nicht als „frag“ und „ihn“ wahrnimmt, sondern 
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als ein Wort versteht (Z. 14). Darauffolgend gibt Martin den Satz vor, den Satomi 
produzieren soll (Z. 15), der von Satomi schließlich wiederholt wird (Z. 16). 
Diese Sequenz wurde Analog wie in Beispiel 1 mit Martins Lehrerfrage eröffnet. Durch 
diese Frage versuchte Martin, einen Dialog zwischen Kei und Satomi zu erzeugen, in 
dem Satomi die Frage stellt, was eine Bratsche sei, und Kei sie beantwortet. Diese 
Absicht war ohne jegliche Vorführung oder Erklärung durch einen Modelldialog für die 
Teilnehmer schwer nachzuvollziehen. Somit begann die Nebensequenz, die bis Zeile 15 
ging. Die Lernerin Satomi gibt hier sowohl verbale und v. a. nonverbale Signale, dass 
sie Martins Frage nicht versteht (Z. 4: Mimik & Wiederholung eines Teils der 
Tutorfrage, Z. 6: Schweigen, Z. 8: Verzögerungssignal, Z. 10: Schweigen und Mimik, 
Z. 12: Nachfrage). Martin versucht auf verschiedene Art und Weise, sich zu 
verständlich zu machen: durch die Wiederholung seiner Lehrerfrage (Z. 3 und Z. 5), die 
Beantwortung der selbst gestellten Frage (Z. 7) und die Wiederholung der gleichen 
Anweisung (Z. 9, 11, 13). Er leistete zwar mehrere Formulierungshilfen, die jedoch das 
Verständnis der Lernenden nicht wirklich unterstützten. Ein Grund liegt sicherlich in 
der begrenzten Sprachfähigkeit der Lernenden, darüber hinaus lässt es sich jedoch 
darauf zurückführen, dass seine Formulierungen elliptisch waren wie z. B. „Weißt du 
nicht“ oder „Frag ihn“. Trotz mehrmaliger Signale von der Seite der Lernerin, dass sie 
Martins Absicht nicht verstand, wiederholte er nicht selten einfach denselben Satz wie 
in den Zeilen 11 sowie 13 des obigen Dialogs, anstatt ihn verständlicher 
umzuformulieren.  
Die Lernerin Satomi, die im Beispiel 2 lange brauchte, die Anweisung von Martin zu 






Ich habe überhaupt nicht verstanden. Ich wusste gar nicht, was ich sagen soll.  
 
Satomi erzählt an dieser Stelle ratlos, dass sie überhaupt nicht verstanden hat, was sie 
sagen sollte. Für Martin war es aber überraschend, dass sie nicht gleich verstanden hat:  
 
Martin: Das hat mich überrascht, dass sie lange gebraucht hat, das zu verstehen. 
Ma_091014_57 
 
Da im Klassenzimmer diese Art von Frage (Weißt du, ...?) sehr häufig gestellt wurde, 
sprach die Interviewerin einmal im Gespräch mit Martin daran:  
 
Interviewerin: Und du stellst solche Frage wie zum Beispiel: Weißt du, was Rika gerne isst oder 
so. 
Martin: Ich kann auch direkt sagen, frag Rika, was sie gerne isst. Ich möchte, das Problem ist, 
das ist keine Gruppe, die jetzt NATÜRLICH viel untereinander fragen. Das heißt, ich MUSS 
irgendwas machen, um sie sprechen zu lassen. Und dann in dem Buch haben wir keine 
Beispieldialoge. Das finde ich blöd. Ich könnte natürlich versuchen, Beispieldialoge an die Tafel 
zu schreiben. Aber das dauert auch lange, weil [… Martin spricht über die Tafel, die seiner 
Meinung nach zu klein ist.] Ich denke, dass es nicht gut ist, weil ich möchte, dass sie freier 
sprechen, dass sie nicht stur nach bestimmtem Dialog sprechen.   
091204_24_25  
 
Die Fragen von Martin beinhalten das didaktische Ziel, die Kursteilnehmer in der 
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Zielsprache sprechen zu lassen. Als Gründe, warum er so etwas sagt, wie „weißt du, wie 
er heißt“, nannte er, dass es in der Vokabel- und Ausdrucksliste keine Beispieldialoge 
gebe und dass die zwei Tafeln in dem Klassenzimmer nicht groß genug seien. Seiner 
Aussage, dass die Kursteilnehmer in dieser Gruppe noch nicht in der Lage sind, von 
sich aus Frage zu stellen oder Meinungen zu äußern, und gewisse sprachlichen 
Unterstützung für Sprechen bräuchten ist zuzustimmen. Seine Art und Weise, Fragen zu 
stellen, Anweisungen zu geben und mit Verständigungsproblemen der Lernenden 
umzugehen, funktionierten in der Gruppe mit Anfängern jedoch nicht, wie er erwartet. 
Die elliptischen Sätze sind im Alltagsgespräch natürlich, jedoch unbekannt für Anfänger, 
die bis jetzt nur Deutsch aus Lehrwerken kannten. Was mit Demonstrativpronomen wie 
„ihn“ gemeint ist, können die Lernenden mit wenig Deutschlernerfahrung nicht gleich 
nachvollziehen. Dieses Beispiel veranschaulichte, dass ein sorgfältiger Umgang mit den 
eigenen Äußerungen in der Zielsprache unabdingbar für Unterrichtende ist. 
Mit der Zeit gewöhnten sich die Kursteilnehmer jedoch an solche Fragen und 
Interaktionspatterns und konnten ihnen am Ende des Semesters folgen. Sie schätzten 
auch selbst wie folgt ein: 
 
Rika: 最初の方はわかんなくってとまどってたりしたんですけど、今はもうそれが普通





Am Anfang habe ich das nicht verstanden und ich war verwirrt. Aber nun ist das normal 
geworden. Früher hatten wir oft das Gespräch wie, „Weißt du,“ „Eh ich weiß nicht.“ und 
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„Dann frag sie“ oder so. Und nun ist das normal. Wenn ich sage, „Ich weiß nicht.“, dann sagt 
er sicherlich „Frag“. Dann muss ich überlegen, wie ich die Frage formuliere. Wahrscheinlich 
ist Sprachlernen etwas Komisches. Das ist kein alltägliches Gespräch, wir lernen zwar sehr 
Alltägliches, aber das ist vielleicht doch nicht so alltäglich. 
 
Rika weiß mittlerweile, was Martin mit seinen Fragen meint und von ihr erwartet. Sie 
betrachtet Unterrichtsgespräche, in denen sie Alltagsprache lernen, als nicht alltäglich. 
Martins Fragen sind sprachorientiert und somit auch unterrichtsspezifisch. Die 
Interviewdaten zeigen, dass sich die Lernenden mit der Zeit auch an außergewöhnliche 
Handlungen gewöhnen.  
Im folgenden Beispieldialog ging es um das Thema Universität. Martin stellte eine 
Frage mit einer bestimmten Vorstellung von der Antwort:    
 
Beispiel 3: „Studiengebühr“ (GA_091110_82_103) 
Thema: Studium an der Uni 
 
01 M: findet ihr das studium in japan sehr teuer ist, 
02   (4,15) 
03 R:  n (--) hm? n? hyakuman
114
  
04  M:  yen 
05 R:  pro year 
06  M:  pro jahr eine million yen. (.) das ist SEHR teuer; das ist  
07  ungefähr sieben tausend
115
 euro. (--) in deutschland bezahlt  
                                                   
114
 “eine Million” 
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08  man ungefähr tausend bis tausendfünfhundert euro. also  
09  ungefähr(4,91)zweihunderttausend yen; ungefähr. und ihr  
10  bezahlt ungefähr sieben tausend euro. (---) ja? das heißt in  
11  japan bezahlt man mehr für das studium (.) in japan in japan  
12  ist das studium teuer; teuer. in deutschland ist das studium  
13  relativ billig.  
14 R:  n? (--) teuer ist expensive? 
15 M:  genau und billig ist? 
16 R:  cheap 
17 M:  genau. findet ihr dass das studium in japan SEHR teuer ist?  
18 R:  n? hm?  
19 M:  sehr teuer very expensive-  
20 R:  (2,45) 
21 M:  japan (-) es ist teuerer als zum beispiel in deutschland. das  
22  studium ist teuerer (.) more expensiv than (-) deutschland.  
23  das studium in deutschland ist billiger als in japan. (…)   
 
Martin fragt die Kursteilnehmer, ob sie das Studium in Japan teuer fänden (Z. 1). Die 
auffällig lange Pause (Z. 2) bricht Rika vorsichtig mit der Aussage auf, dass es eine 
Million Yen koste (Z. 3). Nach der Ergänzung von Martin (Z. 4) fügt Rika „pro 
year“ hinzu (Z. 5), was von Martin ins Deutsche korrigiert wird (Z. 6). Martin erzählt 
weiter, wie hoch die Studiengebühr in Deutschland ist, und dass Japan im Vergleich 
dazu teuer sei (Z. 6-13). Daraufhin macht Rika ein fragendes Gesicht und fragt, ob das 
                                                                                                                                                     
115
 7586 Euro (am 12.11.2015). 
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Wort „teuer“ die gleiche Bedeutung wie das englische Wort „expensive“ habe (Z. 14). 
Martin antwortet mit „genau“ und stellt eine Lehrerfrage, was das Wort ‚billig’ heißt, 
um das Verständnis von Rika zu überprüfen (Z. 15). Auf die Frage antwortet Rika 
„cheap“ (Z. 16). Martin stellt noch einmal seine ursprüngliche Frage, ob die Teilnehmer 
das Studium in Japan sehr teuer fänden (Z. 17). Da Rika wieder zögert (Z. 18), ergänzt 
Martin eine Aussage auf Englisch, „sehr teuer, very expensive“(Z. 19). Danach wird 
Rika still (Z. 20) und Martin redet weiter, dass das Studium in Japan teuer sei 
(Z. 21-23).   
 
Die Frage von Martin, ob die Teilnehmer finden, dass das Studium in Japan sehr teuer 
sei, hat eigentlich eine inhaltliche Natur. Denn man kann das Empfinden der anderen 
Personen nicht wissen. Interessanterweise funktionierte sie im obigen Beispieldialog 
jedoch wie eine Lehrerfrage, weil Martin nur eine zustimmende Antwort auf die Frage 
als richtig betrachtete. Alle drei von Martin gestellten Fragen (Z. 1, 15, 17) waren 
Lehrerfragen, deren Antwort er bereits wusste oder von denen er zumindest eine 
konkrete Vorstellung hatte. Betrachtet man diese drei Lehrerfragen eingehender, lässt 
sich feststellen, dass sie unterschiedliche pädagogische Zielsetzungen haben: mit der 
ersten (Z. 1) und dritten Frage (Z. 17) versuchte Martin, die Lernenden zum Sprechen 
zu bringen (pädagogisches Ziel von „Teilhabe sowie Mitwirkung“ vgl. van Lier 1996: 
152ff). Durch die zweite Frage (Z. 15) hingegen wurde beabsichtigt, das Verständnis der 
Lernerin zu unterstützen und das Sprachwissen zu erweitern.  
Die erste Frage von Martin war für die Lernenden schwer verständlich. Der Grund dafür 
liegt vermutlich nicht an den einzelnen verwendeten Vokabeln, sondern der 
Formulierung der Frage. Fragen, die informell an zweite Personen im Plural gerichtet 
sind, kommen in den Lehrwerken v. a. für die Anfänger wenig vor und werden auch im 
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Deutschunterricht wenig geübt. Die Lernenden in dieser Gruppe sind somit noch nicht 
an die „ihr“-Fragen und deren Verwendungen gewöhnt. Fragen, die einen Nebensatz 
umfassen, sind darüber hinaus deutlich komplexer als einfache Fragen wie „Ist das 
Studium in Japan teuer?“. Das alles erschwerte das Verständnis seiner Frage. Anstatt 
diese Frage jedoch umzuformulieren, fügt Martin eine ausführliche Erklärung 
Studiengebühren in Deutschland und in Japan betreffend hinzu. Diese Erläuterung unter 
der Angabe vieler Daten und Zahlen half dem Verständnis der Lernenden wenig, 
weshalb die Teilnehmerin Rika von sich aus versuchte, sich zu verständigen. Sie strebte 
an, die zu Beginn der Sequenz gestellte Frage durch Martin richtig zu verstehen. Die 
von der Teilnehmerin eröffnete kurze Nebensequenz (Z. 14-17)
116
 wurde erfolgreich 
beendet. Als jedoch Martin erneut die zu Beginn gestellte Frage stellte, um die seiner 
Meinung nach „richtige“ Antwort darauf zu erhalten, bekommt er sie nicht. Martin fährt 
fort, die Studiengebühren zu erklären, sodass hier ein langer Monolog entstand. 
 
Für Martin war nicht verständlich, warum Rika seine Frage nicht bejahte: 
 
Martin: Ich weiß nicht warum. Das war, „sehr“ hatten wir schon. Das weiß ich ganz genau. 
Und „teuer“ habe ich gerade eben erklärt. „Sehr“ war, warte, das hatten wir auf jeden Fall in 
der ersten Stunde schon. Da hatten wir solche Sachen wie „oft“ oder „gut“. Daher ist es ja 
schon klar, was das bedeuten soll. Weil du hast einmal „gut“ und darüber hast du „sehr gut“, 
ist ja klar, was das heißt, eigentlich. Und dann mir ist überhaupt nicht in den Sinn gekommen, 
dass jemand „sehr“ nicht verstehen könnte, muss ich ehrlich sagen. Aber ich meine, kann 
natürlich sein, dass sie überhaupt nicht mal reingeschaut haben, was wir vorher gemacht haben. 
                                                   
116




Martin ging davon aus, dass Rika ihn nicht verstanden hatte, auch wenn er das sehr 
merkwürdig fand. Da er gerade das Wort „teuer“ erklärte, dachte er, dass sie das Wort 
„sehr“ nicht verstand. Dabei kam er nicht darauf, dass Rika vielleicht eine andere 








Ich wusste eigentlich, dass ‚teuer’ expensive heißt, aber ich hatte das Gefühl, dass die 
Studiengebühr in Japan billig ist. Deshalb war ich verwirrt, dass er sagte, dass das (Studium in 
Japan) teuer ist. Ich habe mich gefragt, ob es vielleicht doch andersrum war. Ja, das Studium in 
den USA kostet ungefähr vier Mal so viel wie das in Japan, und im Vergleich dazu ist es in 
Japan saubillig. Deshalb habe ich mich gefragt, ist es so?  
 
Der eigentliche Grund für die Verzögerungen und Pausen von Rika (Z. 14, 18, 20) war, 
weil Rika eine andere Meinung gegenüber Martins Frage hatte und deshalb verwirrt war. 
Martin interpretierte diese jedoch als Zeichen dafür, dass sie seine Frage sprachlich 
nicht verstand. Die Untersuchung der Interviewdaten machte diese Diskrepanz in der 
Unterrichtsszene deutlich.  
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Ein Merkmal von Martins Frageverhalten war die häufig gestellte Lehrerfrage bzw. 
display question. Im Unterricht waren wenige inhaltlichen Fragen, dafür aber zahlreiche 
Lehrerfragen festzustellen. Darum fragte die Interviewerin im Rahmen des Interviews 
mit Martin einmal, in welchen Situationen er die Lehrerfrage stelle: 
 
Interviewerin: Und was ich noch fragen wollte, war, wann stellst du die sogenannte Lehrerfrage, 
also die Frage, deren Antwort du schon weißt? 
Martin: Frage, deren Antwort ich schon weiß? 
Interviewerin: Ja. 
Martin: Es geht überhaupt nicht. Hahaha. Sau langweilig. Nein sicher, die Sachen, die ich 
wiederhole, zum Beispiel, was hat jetzt Kei gesagt oder, solche. Da weiß ich natürlich die 
Antwort. Oder natürlich solche Sachen wie „Wo ist Frankreich?“. Da weiß ich schon. Ich bin 
nicht sicher, ob du das meinst.  
Interviewerin: Ja, sowas meine ich. 
Martin: Sowas, ja okay. Aber meistens versuche ich eigentlich schon, irgendwas zu fragen, was 
ich auch nicht weiß.  
Interviewerin: Mhm, aber wenn du doch mal solche Fragen stellst, aus welchem Grund?  
Martin: Eigentlich einfach, um zu üben.  
Ma_091204_26_36 
 
Martin selbst dachte, dass er meist inhaltliche Fragen stellte. Es handelte sich jedoch 
meist um Lehrerfragen, die die Funktion hatten, den Wissensstand der Lernenden 
abzufragen bzw. bereits Gelerntes zu wiederzuholen. Lehrerfragen haben Vorteile für 
die Praxis im Fremdsprachenunterricht. Die Beispielsequenzen aus dem Klassenzimmer 
zeigten jedoch, dass die Lernenden häufig von Lehrerfragen, die im Alltagsgespräch 
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kaum gestellt werden, verwirrt waren. Um solche Probleme zu vermeiden, wären auch 
für den Zweck der Sprachübung mehr auf den Inhalt fokussierte Fragen angebracht.  
Martin bemühte sich mit zahlreichen Fragen, die Lernenden zum Sprechen zu bringen 
und ihr Sprachwissen zu erweitern. Seine Formulierungen mit Auslassungen oder mit 
Nebensätzen führten jedoch zu Verstehensproblemen bei den Lernenden. Dabei wären 
die Anwendung der für Anfänger leichter verständlichen Sprachformen und die 
Formulierung vollständiger Sätze ohne Ellipse wünschenswert, um die kognitive Bürde 
der Lernenden zu minimieren.   
Wie in diesem Kapitel dargestellt wurde, war im Tutorium auffällig zu beobachten, dass 
Martin seine Fragen so oft wiederholte, bis er die vom ihm erwartete Antwort erhielt. 
Auch wenn die Antworten der Lernenden grammatisch und/oder inhaltlich korrekt 
waren, galten sie im Klassenzimmer als Fehler, wenn der Unterrichtende es als falsch 
hielt. Dieser spezielle Fehlerbegriff soll im folgenden Abschnitt anhand der konkreten 
Sequenzen (v. a. den Beispielen 6 und 7) aus dem Tutorium genauer betrachtet werden. 
  
4.1.4.2.  Umgang mit ‚Fehlern’ 
 
Martin korrigierte die sprachlichen Abweichungen der Lernenden außer der Aussprache, 
wie er auch im ersten Interview meinte. Im folgenden Gespräch gegen Ende des 
Semesters fragte Martin die Kursteilnehmer, was sie in den Ferien vorhätten. 
 
Beispiel 4: „nach Russland gehen“（GA_100119_80_99) 
Thema: In den Ferien 
 
1 M: kei, 
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2 K: hai117  
3 M: was macht satomi in den ferien,  
4 K: ah was was machst du in den ferien,  
5 S:  a in (.) n= ich will ich will nach n= rosia,   
6 M: russland  
7 S: russland"  
8 M:  n  
9 S:  mit mein freund  
10 M:  mit   
11 S:  mit freunde  
12 M:  mit freunden  
13 S:  mit freunden freunden gehen, 
14 M:  ich will mit freunden  
15 S:  ah mit freunden, nach russland gehen. 
16 M:  besser reisen.  
17 S:  a reisen  
18 M: gehen heißt auf deutsch meistens tatsächlich gehen. es ist  
19  nicht falsch aber es ist ein bisschen komisch, da sagt man  
20  normalerweise dann reisen oder wie reist du nach russland es gibt  
21  auch ausnahme［Martin stellt die Ausnahmebeispiele vor und erklärt  
22  weiter den Unterschied zwischen „gehen“ und „reisen“.］  
 
In Zeile 1 spricht Martin den Kursteilnehmer Kei an und erhält eine kurze Antwort auf 




Japanisch (Z. 2). Martin fragt Kei, was eine andere Teilnehmerin, Satomi, in den Ferien 
mache (Z. 3). Danach fragt Kei Satomi (Z. 4). Sie versucht, eine Antwort darauf zu 
formulieren, wobei sie das Wort Russland auf Japanisch sagt (Z. 5). Dies korrigiert 
Martin (Z. 6) und Satomi wiederholt das Wort Russland mit dem steigenden Tonfall 
(Z. 7). Nach einer kurzen Bestätigung von Martin (Z. 8) versucht Satomi weiter, ihre 
Antwort auf Deutsch zu formulieren (Z. 9). Da die Deklination in ihrer Äußerung 
abweichend ist, wiederholt Martin das Anfangswort ihrer Antwort in der Hoffnung, dass 
sie den Fehler selbst korrigieren kann (Z. 10). Satomi formuliert ihre Antwort diesmal 
im Plural (Z. 11). Den Fehler in Satomis Äußerung korrigiert Martin diesmal (Z. 12). 
Satomi strebt an, weiter ihre Antwort zu erweitern (Z. 13). Mit Martins 
Formulierungshilfe (Z. 14) spricht Satomi weiter (Z. 15). Das Verb dieser Äußerung 
korrigiert Martin explizit (Z. 16). Nach der Wiederholung des Wortes „reisen“ durch 
Satomi (Z. 17) erklärt Martin den Unterschied zwischen den Verben „gehen“ und 
„reisen“. (Z. 18-20)  
 
Diese Sequenz begann mit Martins Frage an Kei in der Absicht, ihn eine Frage an eine 
andere Kursteilnehmerin zu richten. Diese Art von Fragen waren für die Kursteilnehmer 
schwer verständlich (vgl. Beispiel 1, S. 158ff sowie Beispiel 2, S. 164ff). Im Laufe der 
Zeit gewöhnten sie sich jedoch daran und in dem obigen Beispiel gegen Ende des 
Semesters konnte Kei die Anweisung von Martin gleich verstehen und stellte 
erfolgreich eine Frage an Satomi. Satomi strebt an, einen Antwortsatz in der Zielsprache 
zu formulieren. Dabei gibt Martin verschiedene Formulierungshilfen. Am Ende dieses 
Dialogs kommen sie in die Nebensequenz, in der Martin einen langen metasprachlichen 
Monolog hält. 
Insgesamt sind vier Korrekturhandlungen durch Martin im vorgestellten Beispiel 
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festzustellen (Z. 6, 10, 14 sowie 16). Alle waren fremdinitiiert und zwar von dem Tutor 
im Gang gesetzt. Der Tutor legt einen großen Wert darauf, formal korrektes Deutsch 
produzieren zu lassen. Ein typisches Korrekturverhalten von Martin war es, dass er 
nicht gleich die vollständige richtige Antwort, sondern nur einen Teil davon gab, damit 
zunächst die Lernenden selbst nachdenken und korrigieren konnten. Ein solches 
Korrekturverhalten wie z. B. in den Zeilen 10 und 14 lassen sich als elicitation 
bezeichnen (vgl. Lyster & Ranta 1997). Nach diesen beiden Fremdkorrekturen folgte 
der Versuch der Selbstkorrektur durch Satomi. Durch die Korrektur in Form der 
elicitation bot Martin den Lernenden Gelegenheit, über die Sprachformen der eigenen 
Äußerungen nachzudenken und die korrekten Formen der deutschen Sprache zu lernen.  
Ein weiteres Merkmal von Martins Umgang mit Fehlern war das metasprachliche 
Feedback wie in Zeile 16 (metalingusitic feedback: vgl. Lyster & Ranta 1997). Selbst 
ein inhaltliches Gespräch ging nach der Korrektur häufig in sehr lange Nebensequenzen, 
in denen das betroffene Wort bzw. die Grammatik etc. ausführlich erklärt wurde. Somit 
entwickelte sich das inhaltliche Gespräch nicht weiter. Die Lernenden hatten jedoch 
dabei viele Gelegenheiten, ihr Sprachwissen zu erweitern.   
Martin korrigierte fast alle Abweichungen der Lerneräußerungen. Darüber hinaus ließ er 
auch unvollständige Sätze zum Zweck des Sprachlernens nicht durchgehen, selbst wenn 
die Sätze kommunikativ funktioniert hätten. Im folgenden Dialog ging es um die 
Hobbys der Kursteilnehmer. 
 
Beispiel 5: „Ist Bratsche spielen schwer?“ (GA_091020_35_61) 
Thema: Familie und Freunde 
 
01  M:  ist bratsche spielen schwer,  
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02  K:  (---) 
03  M:  ist bratsche spielen schwer, schwierig?  
04  K:  ja  
05  M:  JA?  
06  K:  ja, ich spiele=  
07  M:  =nein  
08  K:  e? a:; ja n ja ja sehr schwer.  
09  M:  sehr schwer. ist tennis spielen schwer?  
10  S:  n n?  
11  M:  tennis spielen (.) ist tennis spielen schwer,  
12  S:  nein  
13  M:  NEIN? 
14  S:  leicht  
15  M:  oh nein tennis spielen ist?  
16  S:  leicht.  
17  M: nein nein 
18  S:  e? 
19  M: ((Martin schreibt richtige Sätze an die Tafel.)) 
20 S:  ((Satomi liest vor, was Martin an die Tafel schrieb.)) nein  
21  nein (-) das (.) ist (.) leicht (---) a tennis spielen (-)  
22  ist leicht.  
23  M:  n ich möchte, dass ihr die ganzen sätze benutzt-  
24 S: (2,47)  
 179 
25  M:  Kanzen na bunsho o tsukatte hoshiinda118 
26  S: aa hai119 
 
In der Zeile 1 fragt Martin Kei, ob Bratschespielen schwer sei. Da Kei schweigt (Z. 2), 
fragt Martin noch einmal (Z. 3). Er benutzt dabei beide Wörter „schwer“ und 
„schwierig“, um das Verständnis des Lerners zu unterstützten. Darauf antwortet Kei 
„ja“ (Z. 4). Martin fragt nach mit einem stark betonten „Ja?“ (Z. 5), weil er möchte, dass 
Kei mit einem vollständigen Satz wie „Ja, Bratschespielen ist schwer.“ antwortet. Kei 
versucht, einen Satz zu formulieren (Z. 6), der von Martin mit dem Wort 
„nein“ unterbrochen wird (Z. 7). Nach einer kurzen Verzögerung versteht er die Frage 
von Martin und antwortet, „ja ja sehr schwer (Z. 8)“. Hier gibt Martin auf, einen 
vollständigen Satz produzieren zu lassen, und geht weiter (Z. 9). Er fragt Satomi, ob ihr 
Hobby Tennisspielen schwer sei. Da Satomi die Frage nicht gleich versteht (Z. 10), 
stellt Martin sie noch einmal (Z. 11). Diesmal versteht Satomi und antwortet negativ 
(Z. 12). Martin sagt wieder mit steigendem Ton „Nein?“`(Z. 13), mit der Absicht, die 
Lernerin den vollständigen Satz formulieren zu lassen. Satomi fügt aber nur das Wort 
„leicht“ hinzu (Z. 14). In Zeile 15 gibt Martin eine Formulierungshilfe, „nein, 
Tennisspielen ist?“. Darauf antwortet Satomi wieder nur mit einem Wort „leicht“ (Z. 16). 
Da Martin ihre Äußerung verneinte (Z. 17), scheint Satomi etwas verwirrt (Z. 18). 
Martin schreibt die Sätze an die Tafel, die er als richtige Antwort erwartet (Z. 19). Sie 
lauten: „Nein, das ist leicht. Tennis spielen ist leicht“. Dies liest Satomi vor (Z. 20-22). 
Daraufhin kommentiert Martin, „Ich möchte, dass ihr die ganzen Sätze benutzt (Z. 23)“. 
                                                   
118„Ich möchte, dass ihr die ganzen Sätze benutzt.“ 
119„Aja.“  
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Es kommt keine Reaktion auf der Seite von Lernenden (Z. 24) und Martin sagt dasselbe 
auf Japanisch (Z. 25). Satomi sagt „ja“ (Z. 26) und damit endet dieser Dialog. 
 
Verständlicherweise findet der Tutor es für das Fremdsprachenlernen sinnvoll, ganze 
Sätze einzuüben. Seine Absicht wurde jedoch nicht gleich von den Lernenden 
verstanden, weshalb er sie am Ende auf Japanisch wiederholte. 
Die Antworten Keis (Z. 4) und Satomis (Z. 12) waren beide richtig, wurden aber als 
‚Fehler’ betrachtet. Dies trifft eine der von Kleppin (1998) aufgelisteten 
Fehlerdefinitionen: „Ein Fehler ist das, was ein Lehrer als Fehler bezeichnet.“ Dieser 
Interaktionstyp lässt sich meist in einem formorientierten Fremdsprachenunterricht 
beobachten (vgl. z. B. Seedhouse 2004), war jedoch in dieser Gruppe 
überdurchschnittlich häufig festzustellen.  
Im obigen Dialog sind fünf Korrekturversuche von Martin festzuhalten (Z. 5, 7, 13, 15 
sowie 17). Alle Korrekturhandlungen waren von dem Tutor initiiert. Der 
Korrekturversuch in Zeile 5 war einerseits eine Wiederholung von Keis vorhergehender 
Äußerung, was sich als repetition bezeichnen lässt (vgl. Lyster & Ranta 1997). Diese 
Nachfrage bildet anderseits einen Teil des von Martin erwarteten „richtigen“ Satzes und 
kann als elicitation betrachtet werden. Daraufhin versuchte Kei, einen Satz aufzubauen, 
was von Martins Verneinung unterbrochen wurde (Z. 6-7). Die Äußerung in Zeile 7 
kann auch als Korrektur verstanden werden, denn die Aufmerksamkeit des 
Unterrichtenden richtete sich „auf sprachliche Aspekte der Lerneräußerung“ und er 
suchte „den Lerner zu einer Änderung der Äußerung bzw. von Teilen der Äußerung zu 
bewegen“ (Hoshii 2003a: 84). Da sich diese Art von Korrekturhandlung jedoch in keine 
der Kategorien von Lyster & Ranta 1997 ordnen lässt, soll an dieser Stelle eine neue 
Kategorie „Ablehnung“ hinzugefügt werden. Mit einer „Ablehnung“ drückt der 
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Unterrichtende explizit aus, dass die Lerneräußerung bzw. ein Teil der Lerneräußerung 
abweichend ist, zeigt jedoch weder die richtige Form noch die falsche Stelle der 
Lerneräußerung auf. Nach dieser Ablehnung von Martin, korrigierte der Lernende Kei 
seine Äußerung selbst.  
Die Nachfrage in Zeile 13 hat ähnlichen Charakter wie die in Zeile 5. Sie lässt sich 
sowohl in die Kategorie repetition als auch elicitation zuordnen (vgl. Lyster & Ranta 
1997). Die Lerneräußerungen, die diese beiden Korrekturhandlungen veranlassten 
(Z. 12), waren sprachlich und inhaltlich betrachtet nicht abweichend. Sie entsprachen 
jedoch nicht Martins Erwartung, weshalb danach eine Fehlerkorrektur stattfand (Z.15). 
Dieser Korrekturtyp lässt sich als elicitation bezeichnen (vgl. Lyster & Ranta 1997). Da 
Satomi wieder eine Ein-Wort-Antwort gab, verneinte er sie (Z. 17: „Ablehnung“). Am 
Ende dieser Sequenz schrieb Martin die von Satomi erwartete Antwort an die Tafel und 
beendet so diese Korrektursequenz mit einer Fremdkorrektur.  
 
In Interviews erzählte Martin mehrmals von sich aus seine subjektiven Theorien zum 
Fremdsprachenlernen. Unter anderem ging es darum, warum er es für richtig hielt, die 
Lernenden mit vollständigen Sätzen antworten zu lassen:  
 
Martin: Auch wenn es Konversationsunterricht ist, geht es ja trotzdem darum, in irgendeiner 
Form richtiges Deutsch sprechen zu lernen. Nicht einfach nur Ein-Wort-Antworten und -Fragen 
geben zu können. Ich meine, sicher, dann sehe ich schon, dass sie die Frage verstanden haben. 
Aber ihr aktives Deutsch wird halt nicht besser. Sie lernen vielleicht ein paar Wörter. Also wenn 
sie danach gucken, was heißt das und das, und dann antworten sie das, ja okay. Aber das ist 
eigentlich, das Wesentliche, ihr aktives Deutsch, denke ich, verbessert sich NICHT allzu Groß, 
wenn sie die ganze Zeit nur an diese Kurzantworten denken. Und ich sehe ja auch überhaupt 
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nicht, WO sie dann Fehler machen also, wie ihr aktives Deutsch eigentlich aussieht. 
Ma_091204_41 
 
Martin findet es auch im Konversationsunterricht wichtig, nicht einfach mit 
Ein-Wort-Antworten und –Fragen zu arbeiten, sondern „richtiges Deutsch“ zu sprechen. 
Als Gründe nannte er, erstens dass sich ihr aktives Deutsch durch kurze Antworten nicht 
verbessere und zweitens, dass er so nicht sehen könne, wo die Kursteilnehmer Fehler 
machten. Diese didaktische Absicht kann sinnvoll und vorteilhaft für das Lernen sein. 
Um dies mitzuteilen, verneinte er z. B. die Lerneräußerung oder unterbrach die 
mündliche Produktion der Lernenden. Solche Handlungen können die Motivation der 
Lernenden beeinträchtigen oder die Hemmungen vor dem Sprechen vergrößern. 
Stattdessen wäre eine explizite Darstellung des Ziels, vollständige Sätze zu formulieren, 
z. B. zu Beginn der Tutoriumsstunde notwendig.  
Im Tutorium war zu beobachten, dass sich die Lernenden mit der Zeit daran gewöhnten, 
dass sie einen vollständigen Satz formulieren sollten, und seine Absicht durch kleine 
mimische oder gestische Zeichen ermittelt wurde, ohne sie verbal zu äußern. Während 
die Kursteilnehmer sprachen, klopfte Martin beispielsweise mit den Fingern die Tafel 
oder schüttelte seinen Kopf. Dann merkten sie, dass sie etwas verbessern sollten und 
versuchten erneut, mit einem vollständigen Satz zu antworten.  
Die Korrekturtypen vom Martin waren divers: recasts, elicitation, repetition, 
metalingusitic feedback sowie Ablehnung. Dies ist vollkommen legitim, denn wie 
bisherige Forschungsarbeiten belegen, gibt es nicht den besten Korrekturtyp, sondern 
verschiedene Typen des korrektiven Feedbacks sollen in Abhängigkeit vom 
Unterrichtskontext, -ziel und sprachlichem Niveau der Lernenden verwendet werden. 
Auffällig war, dass sich für einen kommunikativ orientierten Unterricht relativ viele 
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explizite und wenig implizite Korrekturen beobachten ließen. Wie die empirischen 
Daten jedoch deutlich belegen, war der Gruppenunterricht sehr produkt- und 
sprachformenorientiert, weshalb der Anteil der impliziten Korrekturen wie z. B. durch 
recast nicht so groß war.  
Alle Korrekturhandlungen wurden von dem Tutor initiiert, aber nicht alle von ihm 
durchgeführt. In der Absicht, dass die Lernenden ihre Äußerungen selbst korrigierten, 
gab er meist nur einen Teil der Antwort (elicitation), erwartete die Korrekte 
Fertigstellung durch die Lernenden oder lehnte nur die Lerneräußerung ab (Ablehnung). 
So entstanden einige Selbstkorrekturen durch Lernende. Martin bemühte sich auf 
verschiedene Weise, die Lernenden zum Nachdenken anzuregen und etwas 
umzuformulieren bzw. hinzuzufügen, was das Fremdsprachenlernen positiv 
beeinflussen soll. Da jedoch seine Korrekturanweisungen ebenso wie seine Fragen 
häufig nur mangelhafte Informationen vermittelten bzw. von sprachliche Auslassungen 
geprägt waren, entstanden die Verstehensprobleme der Kursteilnehmer und die so 
erforderlichen Nebensequenzen zogen sich häufig in die Länge. 
In den vergangenen zwei Abschnitten waren auf das Frage- und Feedbackverhalten des 
Tutors fokussiert. Durch die stark kontrollierten Interaktionen in dieser Gruppe gab es 
nur beschränkte Möglichkeiten zur Lernerinitiierung. Welche Möglichkeiten 




Das Semester hindurch war nur wenig (null bis drei Mal pro Stunde) zu beobachten, 
dass die Lernenden etwas von sich aus äußerten. Die wenigen lernerinitiierten 
Äußerungen, die gemacht wurden, waren Fragen bezüglich sprachlicher Richtigkeit v. a. 
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von Kei und Rika. Im Folgenden wird die Nebensequenz aus dem Beispiel 3 
„Studiengebühr“ (S. 177) zitiert: 
 
14 R:  n? (--) teuer ist expensive? 
15 M:  genau und billig ist? 
16 R:  cheap 
17 M:  genau. (...)  
 
Vor dieser Sequenz stand ein Monolog von Martin, in dem er die Studiengebühren in 
Japan und in Deutschland erläuterte. Um ihr eigenes Sprachwissen zu bestätigen und die 
von Martin gestellte Frage zu verstehen, stellte eine Teilnehmerin, Rika, von sich aus 
eine sprachbezogene Frage, ob das deutsche Wort „teuer“ „expensive“ im Englischen 
hieße (Z. 14). Damit setzte sie eine Nebensequenz zu den Bedeutungen der eben 
verwendeten Wörter im Gang. Diese Art von Lernerinitiierung wurde im Laufe des 
Semesters immer öfter beobachtet, was als wichtiger Lernfortschritt zu betrachten ist.
120
 
Durch die Nachfragen erzeugten die Lernenden selbst die für sie nötigen 
Lerngelegenheiten.    
 
Während in den beobachteten Stunden Kei und Rika, wenn auch selten, von sich aus 
Fragen stellten, sprach Satomi niemals von sich aus. Stattdessen schlug sie im 
Wörterbuch nach, auch wenn der Tutor sie direkt ansprach. Auf die Frage der 
Interviewerin, was sie mache, wenn sie im Unterricht etwas nicht verstehe, antwortete 
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In solchen Fällen schlage ich im Wörterbuch nach oder mache mir Notiz, um später 
nachzuschlagen.  
Interviewerin: 直接チューターさんには聞きづらいかな？ 




Ich weiß nicht, ob ich ihn fragen darf. Wahrscheinlich soll ich selbst nachschlagen. Ich verstehe 
die Prinzipien des Unterrichts nicht. Ich möchte von meiner Seite sogar fragen, ob ich nach 




Die Teilnehmerin ist sich nicht sicher, ob sie im Tutorium Fragen stellen darf. Der 
Grund dafür ist vermutlich, dass sie bisher nur Frontalunterricht und kaum Erfahrung 
mit Kleingruppenunterricht hatte. Dafür wäre es hilfreich, wenn der Unterrichtende zu 
Beginn des Semesters die Prinzipien oder Erwartungen, die im Tutorium an die 
Teilnehmer gestellt werden, ausdrücklich darstellt, wie z. B. in diesem Fall, dass die 
Lernenden Nachfragen stellen dürfen, wenn sie etwas nicht verstehen. Um die 
Zurückhaltung der Lernenden aufzulösen wäre ferner eine angenehme, entspannte 
Atmosphäre in der Gruppe nötig, die es jedem erlaubt, Fragen zu stellen. 
Drei Monate lang waren die Fragen von Kei und Rika im Rahmen der Beobachtung 
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ausschließlich sprach- bzw. sprachlernorientiert. Erst im Dezember ließ sich beobachten, 
dass sich Rika eine inhaltliche Frage zu stellen traute. Rika war kurz zuvor mit ihrer 
Mutter in Wien gewesen, um eine Oper zu besuchen. Sie erzählte von einem Erlebnis in 
Wien, das sie sehr überraschte.   
 
Beispiel 6: „Eiskaffee“ (GA_091201_62_80) 
Thema: Essen und Trinken 
 
01  R:  im österreich, eiskaffee (-) ist kaffee mit EIS.  
02  M:  hm=hm=  
03  R:  a a aber in japan (.) eiskaffee ist like kalt kalt? cold   
04  M:  kalter kaffee  
05  R:  kalter kaffee   
06  M: moment; in japan ist eiskaffee doch sowas ((Martin zeichnet einen  
07  japanischen Eiskaffe.)) und dann kaffee  
08  R:  ja ja.   
09  M:  und in österreich?  
10 R:  eiskaffee ist kaffee mit eis  
11  M:  ja  
12  R:  ice cream ga ippai nokkatteru no.121  
13  K:  in usa?   
14  R:  e?  
15  M:  wo?   
                                                   
121
 „Da sind viel Eis darauf.“ 
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16  R: in österreich  
17  K:  österreich a:; österreich,   
18  M:  in deutschland; österreich; im süden.   
19  K: süden?  
20  M:  süden wisst ihr noch? 
 
In der 1. Zeile sagt Rika, dass ‚Eiskaffee’ in Österreich Kaffee mit Eis bedeutet. Nach 
dem Hörsignal vom Tutor (Z. 2) versucht Rika, den Unterschied zum Eiskaffee in Japan 
zu erklären (Z. 3). Martin ergänzt dies (Z. 4) mit dem Wort „kalter Kaffee“ und Rika 
wiederholt das Wort (Z. 5). Darauffolgend versucht Martin, auch für andere Teilnehmer 
zu veranschaulichen, welchen Unterschied Eiskaffee in Österreich und Japan hat. 
Zunächst zeichnet Martin einen kalten Kaffee im Glas an die Tafel (Z. 6-7) und Rika 
stimmt zu (Z. 8). Martin fragt Rika, wie es im Österreich ist (Z. 9). Rika antwortet, dass 
es Kaffee mit Eis ist (Z. 10) und Martin stimmt ihr zu (Z. 11). Rika erklärt weiter auf 
Japanisch, dass viel Eis in dem Kaffee ist (Z. 12). Kei fragt nun inhaltlich nach, ob Rika 
über den Eiskaffee in den USA spricht (Z. 13). Rika hat die Frage von Kei nicht 
verstanden (Z. 14) und Martin gibt Rika zur Beantwortung von Keis Frage eine 
Hilfestellung „wo?“ (Z. 15), worauf Rika richtig antwortet (Z. 16). Da Kei das Wort 
Österreich nicht erkannt hat (Z. 17), versucht Martin, es zu klären (Z. 18). Nach diesem 
Dialog beginnt Martin mit der Wiederholung der letzten Stunde zum Thema 
‚Richtungen’. Er lässt die Lernenden mit Hilfe der Lehrerfragen wie „Wo ist 
England?“ Ausdrücke zu den Richtungen üben. 
Dies war die einzige Szene im Rahmen der gesamten Beobachtung, in der eine 
Teilnehmerin von sich aus etwas Inhaltliches ausdrückte. Es war deutlich zu sehen, dass 
Rika gerne die Geschichte von ihrem Erlebnis in Österreich erzählen wollte. Den 
 188 
Versuch von Rika, sich in der Zielsprache zu äußern, unterstützte Martin durch die 
Formulierungshilfen (Z. 4, 6-7 sowie 9). Diesen authentischen Dialog führte Martin 
jedoch schließlich von der ‚Abweichung’ zurück zum ‚Unterricht’, in dem bereits 
Gelerntes geprüft und geübt wurde. Denkt man jedoch an den Zweck des Tutoriums, 
kommunikativ Deutsch zu lernen, wäre es sinnvoller, sie weiter über ihre Reise nach 
Österreich sprechen zu lassen. Denn ein persönlicher Bezug könnte sich positiv auf die 
Motivation auswirken (vgl. Aguado 2002: 115).  
Boeckmann (2006) weist, wie oben bereits erwähnt, auf Abstufungen beim Grad der 
Lernerinitiierung hin: 1. Lehrervortrag, 2. Reproduktion, 3. Frage-Antwort, 4. 
Simulation 5. Freie Wortmeldung sowie 6. Eigener Gesprächsbeitrag (ebd. 115).
122
 In 
dieser Gruppe war der Grad der Lernerinitiierung in der Gruppe sehr niedrig; er 
entsprach den Kategorien 1, 2, oder 3. Vereinzelt waren einzelne sprachbezogene 
Wortmeldungen durch zwei Lernende zu beobachten. Eigene Gesprächsbeiträge (6)  
wurden jedoch in den beobachteten Stunden nicht realisiert.  
Dies lässt sich einerseits darauf zurückführen, dass sich die Lernenden an die 
Kommunikation in der deutschen Sprache nicht gewöhnten. Ein anderer Grund liegt 
darin, dass die Dominanz des Tutors bezüglich der Organisation der Beiträge die 
Möglichkeit der Lernerinitiierung sehr beschränkte. 
 
4.1.4.4. Formulierungs- bzw. Verstehenshilfen durch Mitlernende  
 
In dieser Gruppe, in der die Interaktionen stark vom Tutor kontrolliert werden, ließen 
sich ebenso keine durch Mitlernende geleisteten Formulierungs- bzw. Verstehenshilfen 
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 Dazu vgl. auch Kap. 2.2.4. der vorliegenden Arbeit.  
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erkennen. Es liegt sicherlich auch an den noch nicht genügenden Sprachfähigkeiten der 
Lernenden, um anderen Mitlernenden in der Zielsprache zu helfen. Dies ist jedoch v. a. 
auf die stark kontrollierten Interaktionsmuster der Gruppe zurückzuführen: Die 
Rederechte wurden allein durch den Tutor bestimmt (vgl. Kap. 4.1.3.), der Tutor stellte 
zahlreiche sprachbezogene Lehrerfragen (vgl. Kap. 4.1.4.1.) und korrigierte die 
Lernerantwort, wenn diese von seiner Erwartung abwich, auch wenn sie sprachlich 
und/oder inhaltlich korrekt war (Kap. 4.1.4.2.). In das Schweigen bzw. die 
Verzögerungssignale wurde gleich vom Tutor eingegriffen und Formulierungs- bzw. 
Verstehenshilfen wurden bereitgestellt. Somit blieb kaum Spielraum für 
Lerner-Lerner-Interaktion. Abgesehen von Frage-Antwort-Sequenzen, die nach dem 
vom Tutor vorgegebenen Muster verlaufen sollten (sog. „Simulation“: vgl. Boeckmann 
2006: 115), fand das Semester über kaum Lerner-Lerner-Interaktion statt.  
Die nächsten zwei Unterkapitel beleuchten, wie die Beteiligten das Tutorium insgesamt 
betrachteten. Zunächst werden die Einstellungen des Tutors (Kap. 4.1.5.) geschildert;  
es folgen die Stimmen der Lernenden (Kap. 4.1.6.).  
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4.1.5. Evaluation des Tutoriums durch den Tutor  
 
Anders als die meisten Tutoren
123
 machte Martin von Anfang an einen selbstbewussten 
Eindruck. Dies ist umso überraschender, bedenkt man, dass er zum ersten Mal in einem 
institutionalisierten Rahmen Deutsch unterrichtete. Am Ende des Semesters fragte die 
Interviewerin, was er aus der Lehrerfahrung im Tutorium mitnähme: 
 
Martin: Naja, ich hab’, ich hatte vorher schon im Großen und Ganzen immer relativ viel 
Selbstvertrauen, vor Leuten zu sprechen. Aber ich denke, dass es dadurch noch besser geworden 
ist. Also du bist ja jedes Mal gezwungen, vor den Leuten zu sprechen. Jede Woche zwei Mal
124
. 
Und das habe ich auf jeden Fall dadurch noch WEITER verbessert. Nicht neu gelernt aber 
WEITER verbessert. Ma_100128_25 
 
Interessant ist, dass Martin zu seiner Tätigkeit als Tutor zunächst einfällt, „vor Leuten 
zu sprechen“, obwohl es sich beim Tutorium Deutsch um einen Kleingruppenunterricht 
handelt. Für ihn ist vermutlich v. a. aus seiner Lernerfahrung das Image der 
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 Neben zwei an der Untersuchung beteiligten Tutorinnen (Jana und Annette) schließen diese auch die 
Tutoren ein, die nicht an der Forschung teilnahmen. Die Verfasserin war vom April 2007 bis Juli 2008 
sowie vom April 2009 bis Juli 2010 als Forscherin und von April 2014 bis März 2015 als Kursleiterin am 
Tutorium Deutsch beteiligt. In den informellen Gesprächen mit den Tutoren vor und nach den 
Unterrichtsstunden war für sie möglich, die Eindrücke und die Schwierigkeiten in Tutoren zu hören.     
124
 Martin hat zwei Gruppen begleitet, die untersuchte Gruppe im Grundstufenkurs und eine Gruppe im 
Mittel- und Oberstufenkurs.  
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Unterrichtenden, die vor den Kursteilnehmern sprechen, stark. Weiterhin erzählte 
Martin selbstbewusst, dass er schon vorher vergleichsweise viel Selbstvertrauen hatte 
und betonte, dass er sich durch die Erfahrung als Tutor weiter verbesserte. 
Da viele Tutoren es zu Anfang schwierig finden, Vokabeln bzw. Ausdrücke mit 
einfachen Wörtern zu umschreiben, fragte die Interviewerin Martin, ob es ihm jetzt 
leichter falle, Begriffe zu beschreiben: 
 
Martin: Ich denke, das das nutze ich nicht viel. Das liegt aber daran, dass ich vorher schon mit 
Ausländern Tandem gemacht habe. […ausführlich über eigene Erfahrung mit dem 
Sprachaustausch …] Deswegen denke ich eigentlich, dass ich da schon im Großen und Ganzen 
relativ viel Erfahrung hab’. Und ich kann teilweise jetzt sehen, worauf sie besser reagieren und 
schlechter reagieren. Aber eigentlich, wenn du einmal ein Bild anzeichnen kannst, dann kannst 
du ein Bild anzeichnen. Da wird man nicht unbedingt besser oder schlechter. Ma_091204_55 
 
Durch seine Erfahrung mit Sprachpartnern verfügt er seiner Ansicht nach bereits über 
die Kompetenz, Dinge aufschlussreich zu erklären. In seinen Äußerungen ist deutlich zu 
sehen, dass Martin großes Selbstvertrauen in Bezug auf Sprachenlehren und –lernen hat, 
was einerseits positiv für die Lehrerrolle ist, aber auf der anderen Seite erschwerte, über 
sich selbst zu reflektieren. Im letzten Interview fragte die Interviewerin nach 
Schwierigkeiten bzw. Problemen im Tutorium. 
 
Interviewerin: Und gab es im Tutorium irgendwelche Schwierigkeiten? 
Martin: hm… 
Interviewerin: Wenn nicht, dann ist es in Ordnung. 
Martin: Naja was meinst du mit Schwierigkeiten? Ich habe zwischendurch schon mal erzählt, 
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dass es gewisse Themen gab, wo ich mich gefragt habe, ob sie Sinn machen für Leute auf dem 
Level, weil entweder du verbesserst die Themen, verbesserst die Themen soweit, dass du 
eigentlich gar nicht mehr groß über dieses Thema sprichst, zum Beispiel war das über dieses 
Universitätsthema.[…] Ma_100128_27_30 
 
Im Gegensatz zu den meisten Tutoren
125
 kam bei Martin nie zur Sprache, was er in der 
Stunde hätte anders machen können oder in der nächsten Stunde anders machen wollte. 
Er war von seinen eigenen subjektiven Theorien sehr überzeugt und suchte stattdessen 
die Verantwortung bzw. Probleme bei anderen. Es war in den Interviews mehrfach zu 
beobachten, dass die Lehrerfahrung im Tutorium kaum Einfluss auf seine Meinung bzw. 
Einstellung hatte.  
 
4.1.6. Evaluation des Tutoriums durch die Lernenden und 
Selbsteinschätzung der Lernfortschritte 
 
In den Interviews mit allen drei Kursteilnehmern wurde häufig angesprochen, dass sie 





Ich verstehe ihn nicht, wenn er hintereinander weg redet. Ich verstehe ihn oft erst dann, wenn er 
langsam spricht. Wenn er hintereinander weg spricht, verstehe ich ihn kaum, das ist 
problematisch… aber ist das vielleicht besser so (für das Sprachlernen)? 
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 Vgl. Fußnote 123 auf den Seiten 190 der vorliegenden Arbeit. 
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Kei verstand den Tutor vor allem dann nicht, wenn er in seinem natürlichen Tempo 
redete. Er konnte es aber selbst nicht einschätzen, ob es für das Sprachlernen besser ist, 
sich an die natürliche Redegeschwindigkeit zu gewöhnen. So ist es als Fortschritt zu 






Wenn ich etwas nicht verstehe, dachte ich mir, ist es günstiger, ehrlich zu sagen, dass ich nicht 
verstehe. Am Anfang wusste ich nicht, was für ein Mensch Martin ist, ob er böse oder 
empfindlich ist, dachte ich. Aber so war er nicht.  
 
Kei hat nun den Mut, direkt zu sagen, dass er nicht versteht, wenn dies der Fall ist. 
Diese Veränderungen sind sehr positiv, zumal es eines der großen Probleme im 
kommunikativ orientierten Fremdsprachenunterricht in Japan ist, dass die Lernenden 
Verständigungsprobleme nicht in der Zielsprache ausdrücken können und dabei ratlos 
schweigen müssen. Durch Nachfragen können die Lernenden selbst Lerngelegenheiten 
schaffen, die zum Sprachlernen beitragen kann. Eine andere Teilnehmerin Rika meinte 








Ja, wir sind nur zu dritt. Wir lernen uns immer besser kennen und es ist leichter geworden, 
etwas zu sagen. Am Anfang war ich scheu oder ich wollte nicht viel sagen. Ich hatte Bedenken, 
dass meine Aussagen fehlerhaft sind. Aber in letzter Zeit kann ich einfach so viel losreden, auch 
wenn ich weiß, dass die Äußerungen fehlerhaft sind. Das finde ich gut. 
 
Wie Rika meinte, ist es auch wichtig, den Tutor und andere Kursteilnehmer besser 
kennenzulernen, um die Hemmungen vor dem Sprechen zu minimieren. Darüber hinaus 
lässt es sich als einen Vorteil des Kleingruppenunterrichts betrachten, dass es den 
Lernenden leichter fällt, sich in der Fremdsprache zu äußern. Auch wenn quantitativ 
gesehen kaum Veränderung bei den Sprechanteilen erkennbar ist
126
, können durch die 
qualitative Analyse einige positive Veränderungen in Bezug auf die Bereitschaft zum 
Sprechen festgestellt werden. Nur Satomi, die bis zum Ende des Semesters kaum von 





Ich habe (den Tutor) häufig nicht verstanden. Das war schade, dass ich ihm nicht mitteilen 
konnte, dass ich nicht verstehe. 
 
Satomi findet es bedauerlich, dass sie ihre Verstehensprobleme bis zum Ende des 
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 Siehe Kap. 4.1.3 der vorliegenden Arbeit.  
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Semesters nie signalisieren konnte. Die Anpassung eigener Inputs je nach dem 
sprachlichen Niveau der Lernenden sowie die verständliche Erklärung von Vokabeln 
und Ausdrücken gehören zu den wichtigen Fertigkeiten der Helfer des Sprachenlernens 
(vgl. Kleppin & Raabe: 2000). An dieser Stelle wäre eine Anpassung auf der Seite des 
Tutors notwendig. Darüber hinaus ist zu bemerken, dass es der Lernerin Satomi schwer 
fiel, selbst in einer kleinen Gruppe Nachfragen zu stellen. Bis zum Zeitpunkt der 
Untersuchung verfügte sie lediglich über Erfahrungen mit Frontalunterricht und benahm 
sich nicht anders als im herkömmlichen Unterricht. Um dieses Problem zu lösen, wären 
Hinweise von der Seite der Unterrichtenden nötig und hilfreich gewesen, auch wenn das 
für Lehrende selbstverständlich erscheint.  
Anschließend wird gezeigt, wie die Teilnehmer ihre Lernerfolge einschätzten.  
 
Satomi: 聞く力がついたと思いますね。Sa_090120_16 






Ich lerne jede Stunde einige Vokabeln. Wie gesagt, es ist für mich sehr schwierig, Sätze zu 
formulieren. Aber da wir viele Wörter oder Ausdrücke zu verschiedenen Themen gelernt haben, 






Am Anfang stand ich sehr unter Druck. Aber mein Wortschatz wird allmählich größer und ich 
kann immer mehr Sachen sagen. Das ist vielleicht ein Unterschied.  
 
Satomi hatte das Gefühl, dass ihr Hörverstehen besser geworden sei und die anderen 
beiden fanden, dass ihre Sprechkompetenz sich verbessert hatte. Auch wenn ihre 
Sprachkompetenz objektiv durch Sprachtest oder ähnliches gemessen wurden, ist es als 
positiv zu betrachten, dass sich alle Kursteilnehmer fühlen, dass sie sich in bestimmten 
Bereichen der deutschen Sprache weiterentwickelten. Denn dies heißt, dass sie mehr 
Selbstvertrauen bzw. Mut für die Kommunikation in der Zielsprache haben, was das 
Lernen fremder Sprache fördern kann. Dies könnte überdies die Lernenden motivieren, 
weiterhin Deutsch zu lernen.  
 
4.1.7. Fazit der Fallstudie 1 
 
Im Folgenden werden einzelne Eigenschaften der Interaktionen differenziert dargestellt. 
Anhand der sieben Achsen von van Liers Modell Types of pedagogical interaction (van 
Lier 1996) soll veranschaulicht werden, wo sich die Interaktionen der betroffenen 
Gruppe auf den einzelnen Achsen befanden.   
 
(a) monologisch - dialogisch – konversationell 
In der Gruppe A waren insbesondere Monologe durch den Tutor Martin sowie Dialoge 
in Form der IRF-Fragestellung zu beobachten. Eine Konversation im Sinne eines 
unvorhersehbaren Gesprächs ließ sich das ganze Semester hinweg nicht feststellen. 
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Martin stellte zahlreiche Lehrerfragen. Neben dem Abfragen des Wissensstands der 
Lernenden hatten diese Fragen v. a. die Funktion, die Lernenden zum Sprechen zu 
bringen, ihren sprachlichen Ausdruck zu verfeinern und ihr Sprachwissen zu erweitern.  
 
(b) asymmetrisch – symmetrisch 
An dieser Stelle sei noch einmal betont, dass es um die (A)symmetrie der Gespräche 
geht. Das bedeutet, dass die Interaktion symmetrisch sein kann, auch wenn andere 
Faktoren wie Alter oder sozialer Status asymmetrisch sind. Die Teilnehmer 
einschließlich des Tutors sind in einem ähnlichen Alter und haben den gleichen 
Sozialstatus als Studierende inne. Martin übernahm jedoch stark die Rolle des 
Lehrenden bzw. Autoritärperson und hatte die Kontrolle über das Sprechrecht. Er stellte 
vorwiegend sprachliche Fragen in der Erwartung bestimmter Antworten durch die 
Lernenden. Der Tutor war sehr dominant und es gab nur sehr wenige 
Lernerinitiierungen. Aus diesen Gründen lässt sich schließen, dass die Interaktionen in 
der Gruppe einen sehr asymmetrischen Charakter hatten.   
 
(c) produktorientiert – prozessorientiert 
Die gesamte Interaktion in diesem Tutorium lässt sich überwiegend als 
produktorientiert betrachten. Martin versuchte, in jeder Stunde eine „Einheit“ zu 
beenden und stand somit unter Zeitdruck. Auch die einzelnen Unterrichtshandlungen 
hatten einen Fokus auf das Produkt. Martin beabsichtigte, sich bestimmte Antworten auf 




(d) elliptisch – proleptisch 
Im Rahmen der Fallstudie waren sowohl elliptische als auch proleptische Handlungen 
von Martin zu beobachten. An machen Stellen erklärte Martin in ganzen Sätzen und 
leistete darüber hinaus Verstehenshilfen durch die Umformulierungen in Ziel- bzw. 
Hilfssprachen (Japanisch, Englisch), was als proleptisch zu bezeichnen ist. Solche 
proleptischen Handlungen unterstützten die Lernenden beim Verstehen. An den anderen 
Stellen jedoch ließ sich eine elliptische Handlungsweise feststellen. Martin gab z. B. 
seine Anweisungen mit sprachlichen Auslassungen oder wiederholte mehrfach die 
gleiche Aussage, obwohl die Teilnehmer seine Anweisung offensichtlich nicht 
verstanden. Darüber hinaus waren seine korrektiven Feedbacks häufig mit Ellipse. In 
den Korrektursequenzen bemühte sich Martin zwar auf verschiedene Weisen, die 
Lernenden selbst nachdenken und korrigieren zu lassen, was als wertvolle 
Lerngelegenheit zu betrachten ist. Seine Formulierungen dabei waren jedoch sehr knapp 
formuliert und für die Lernenden nicht leicht nachvollziehbar. Damit entstanden häufig 
lange Nebensequenzen und nicht selten blieben die Verstehensprobleme der Lernenden 
ungeklärt.   
Die Lerneräußerungen waren häufig elliptisch. Martin beabsichtigte für den Zweck des 
Sprachlernens, vollständige Sätze produzieren zu lassen. Nach einer expliziten 
Anweisung von Martin
127
 begannen die Lernenden, sich darum zu bemühen, in 
vollständigen Sätzen zu sprechen.  
 
                                                   
127
 Vgl. Beispiel 5 (S. 177ff) der vorliegenden Arbeit. 
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(e) autoritär - autoritativ – exploratorisch 
 
Martin hatte im Tutorium die Kontrolle darüber, wer was wann sprach. Darüber hinaus 
bezeichnete er sich selbst als Autoritätsperson und versuchte auch während des 
Semesters, seine Autorität zu bewahren (Ma_100128_40, S.141; Ma_100128_42, 
S.142). Um die Kursteilnehmer die richtigen und vollständigen Sätze formulieren zu 
lassen, fand die mündliche Korrektur häufig Anwendung. Im Vergleich zum Ergebnis 
von Hoshii und Schumacher (2012; 65), dass die angehenden DaF-Lehrende die 
sprachlichen Fehler der Lerneräußerung meist implizit korrigierten, war es auffällig, 
dass sich wiederholt eine explizite Korrekturhandlung beobachten ließ. Dadurch hatte 
der Tutor verstärkt eine Rolle als Autoritätsperson und weniger als Gesprächspartner auf 
gleicher Augenhöhe. Das Feedbackverhalten wie Ablehnung vermittelte einen 
autoritären Eindruck, was die Lernerinitiierung unterdrückt haben könnte.   
 
(f) fremdbestimmt – selbstbestimmt 
Wie bereits mehrfach deutlich wurde, waren die Interaktionen in dieser Gruppe 
fremdbestimmt. Der Tutor Martin hatte bestimmte Prinzipien entsprechend seiner 
subjektiven Theorien in Bezug auf Fremdsprachenlehren und -lernen. Auf der Basis 
seiner Überzeugungen plante Martin jede Stunde, um den Studierenden optimal Deutsch 
beizubringen. Dabei spielten etwa die Bedürfnisse der Lernenden bzw. die eventuelle 
Anpassung der (Lern-)situationen nur eine geringe Rolle. Auch die Rederechte wurden 
allein durch den Tutor organisiert. Durch seine Lehrerfragen, die überwiegend an 
Einzelpersonen gerichtet (3 allgemeine Elizitation, 17 individuelle Elizitation: vgl. van 
Lier 1996: 155) waren, war die Organisation der Rederechte klar. Die Lernenden hatten 
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keine Gelegenheit, Gespräche selbst zu regulieren, weshalb die Interaktion 
fremdbestimmt war.  
 
(g) nicht-kontingent – kontingent 
Die Interaktionen in der Gruppe waren überwiegend nicht-kontingent. In den Diskursen 
folgte Martin einem Plan, der den Gesprächsteilnehmern nicht bekannt war. 
 
Insgesamt betrachtet waren die Interaktionen der Gruppe A stark monologisch, 
asymmetrisch, produktorientiert, autoritär, fremdbestimmt und nicht-kontingent. Zu den 
Typen pädagogischer Interaktionen zählen Transmission, IRF-Fragestellung, 
Transaktion und Transformation (vgl. van Lier 1996: 178ff). Schlüsselt man die 
Unterrichtsgespräche nach diesen Parametern auf, lässt sich feststellen, dass der 
Großteil der Interaktion auf den Ebenen der Transmission, in der Informationen 
einseitig mitgeteilt wurden, und der IRF-Fragestellung, in der die Lernenden auf Fragen 
der Unterrichtenden antworten sollen, erfolgte. Eine kontingente Interaktion auf der 
Ebene der Transformation, die eines der Ziele des Tutoriums Deutsch ist, war in der 
Gruppe nicht zu bemerken. Stattdessen waren jedoch sorgfältige Bemühungen, die 
Lernenden richtiges Deutsch produzieren zu lassen, wiederholt zu erkennen. Der Tutor 
der Gruppe A legte einen großen Wert auf die Korrektheit der Fremdsprache. Mithilfe 
der Lehrerfragen und Fehlerkorrekturen, versuchte er, die Lernenden richtige und 
vollständige Sätze produzieren und ihre Äußerungen möglichst selbst verbessern zu 
lassen. In den Tutorien kamen jedoch zahlreiche Verstehensprobleme der Lernenden 
zustande. Mithilfe der kombinierten empirischen Daten wurde festgestellt, dass sie sich 
u. a. auf die Art der Fragen und die Formulierungen seiner Anweisungen zurückführen 
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lassen. Die von ihm häufig gestellten Lehrerfragen verwirrten die Lernenden, da sich 
solche Fragen wenig außerhalb des Klassenzimmers beobachten lassen. Die 
Formulierungen mit Auslassungen oder mit Nebensätzen, die im Alltag häufig 
verwendet werden, waren für die Lernenden unbekannt, weil sie bis dahin fast 
ausschließlich durch Lehrwerke Zugang zu der Zielsprache hatten.  
Ein weiteres Merkmal der Interaktion in dieser Gruppe war es, dass die 
Verstehensprobleme nicht angemessen behandelt wurden. Anstatt die Äußerung 
deutlicher oder langsamer zu wiederholen bzw. mit einfacheren Wörtern 
umzuformulieren, fügte der Tutor häufig zusätzliche Informationen zu dem betroffenen 
Thema hinzu. Um sich zu rechtfertigen und die von ihm erwartete Antwort zu entlocken, 
wurden solche Erklärungen nach Verzögerungssignalen bzw. Pausen der Lernenden 
meist lang und komplex, sodass sie das Verstehen der Lernenden wenig unterstützten 
und sogar erschwerten.  
Im Laufe des Semesters gewöhnten die Kursteilnehmer sich jedoch an die 
Formulierungen und Anweisungen des Tutors und immer häufiger waren  
sprachbezogene Fragen durch die Lernenden zu erkennen, was als positive Veränderung 
zu betrachten ist. Insgesamt hatten die Interaktionen in der Gruppe A jedoch andere 
Eigenschaften als die, die im Rahmen eines Tutorium Deutsch erwartet waren. Die 
Kursteilnehmer hatten zwar wenig Gelegenheit, von sich aus zu sprechen, jedoch 
wertvolle Lerngelegenheiten, ihr Sprachwissen zu erweitern und korrekte Formen der 
deutschen Sprache zu üben. 
 
4. 2. Fallstudie 2 – Tutorium mit Annette 
 
Als nächstes wird die Fallstudie 2, die im Sommersemester 2010 in einer Gruppe im 
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Grundstufenkurs durchgeführt wurde, vorgestellt. 
 
4.2.1. Biographische Angaben und Motivation der Lernenden 
 
In diesem Unterkapitel werden die biographischen Daten der Kursteilnehmer sowie ihre 
Motivation dargestellt. Die Beschreibungen der Kursteilnehmer basieren auf den ersten 
Lernerinterviews des Semesters (mit Dai am 28. April 2010, mit Maiko am 28. April 
2010, mit Kaori am 27. April 2010, mit Shoko am 27. April 2010) sowie auf der 
schriftlichen Umfrage am Anfang des Semesters. 
 
Die Lernenden – Dai, Kaori, Maiko, Shoko 
Dai ist im fünften Semester an der Fakultät für Kultur-, Medien- und Sozialwissenschaft. 
Seit seiner Kindheit spielt er Klavier und in diesem Zusammenhang entwickelte sich 
sein Interesse für die deutsche Sprache. Seit zwei Jahren lernt er Deutsch. Im Interview 
sagte er, er habe das Gefühl, dass sein Deutsch durch den regulären Deutschunterricht 
nicht besser würde. Hörverstehen falle ihm besonders schwer, weil er das im Rahmen 
des Unterrichts, der in seiner Fakultät angeboten wurde, noch nie üben konnte. Beim 








Mein Englischlehrer vom Tutorium Englisch hat immer wieder gesagt, dass wir beim 
Englischlernen wie Babys sein müssen. Ich dachte, das stimmt, dass wir wie Babys alles 
Mögliche hören und einfach viel sprechen müssen.  
 
Da in seiner Fakultät kein passendes Angebot zu finden war, suchte er einen Kurs über 
das Open Education Center
128
. Im Tutorium Deutsch möchte er vor allem Floskeln bzw. 
Anwendungen lernen und auch in der Praxis verwenden können. Er beabsichtigt, im 
siebten bzw. achten Semester einen etwa einmonatigen Sprachkurs in Deutschland zu 
absolvieren.  
Maiko studiert Erziehungswissenschaft und lernt Deutsch als Wahlfach. Sie möchte 
dabei nicht nur lesen und schreiben, sondern auch sprechen lernen. An ihrer Fakultät 
gibt es keinen kommunikativ orientierten Deutschkurs und so kam sie zum Tutorium 
Deutsch. Maiko lässt sich als selbstkritisch und fleißig charakterisieren. In fast jedem 
Interview kritisierte sie, dass sie sich mehr anstrengen und mehr zu Hause lernen müsste. 
Sie möchte ebenfalls vor allem ihre mündlichen Fähigkeiten des Deutschen verbessern 
und irgendwann deutschsprachige Länder besuchen. Für ein erfolgreiches 
Fremdsprachenlernen findet sie das Vokabellernen besonders wichtig. Aus ihrer eigenen 
Erfahrung findet sie, dass ein großer Wortschatz unabkömmlich ist. 
Kaoris Hauptfach ist Soziologie und sie lernt seit einem Jahr Deutsch. Sie hat bereits 
Pflichtkurse für Deutsch an ihrer Fakultät abgeschlossen und will weiterhin Deutsch, 
vor allem Konversation in der deutschen Sprache lernen. Ihre Fakultät bietet 
ausschließlich Grammatik- bzw. Übersetzungsunterricht für die deutsche Sprache. Auf 
der Suche nach kommunikativ angelegtem Deutschunterricht stieß sie auf das Tutorium 
                                                   
128
 Siehe Fußnote 7 auf der Seite 9 der vorliegenden Arbeit. 
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Deutsch. Aus eigenen Lernerfahrungen heraus betrachtet sie es als entscheidend für ein 
erfolgreiches Fremdsprachenlernen, möglichst viel zu hören. 
Shoko ist Germanistikstudentin im siebten Semester. Die Wahl für Deutsch war für sie 
ein reiner Zufall, erzählte sie. Eigentlich meldete sie als Wahlfach Französisch an. Da es 
aber zu viele Bewerber für Französisch gab, wurden die Teilnehmer durch ein 
Losverfahren ausgewählt. Entsprechend dieses Ergebnisses konnte sie nicht Französisch 
wählen und begann, Deutsch zu lernen. Im ersten und zweiten Semester hatte sie 
viermal in der Woche Deutschunterricht. Dort ging es hauptsächlich um Grammatik, 
Lesen und Übersetzen. Da sie gern etwas in einer Fremdsprache liest, aber ungern 
spricht, war das für sie „angenehm“. Bis zum dritten Semester wurden im Unterricht nur 
einfache Texte für Anfänger behandelt, ab dem viertem Semester jedoch mussten 
plötzlich im Unterricht anspruchsvolle literarische Texte gelesen und verstanden werden. 
Der Deutschunterricht wurde für sie „eine Qual“ und sie hörte ab diesem Zeitpunkt auf, 
aktiv Deutsch zu lernen. Nach dieser einjährigen Pause ist sie nun motiviert, sich wieder 
richtig ins Deutsche hineinzudenken. Sie erzählte, dass sie in diesem Semester mehr 
freie Zeit habe und dass sie eine Studienabschlussreise nach Deutschland machen 
möchte. Im Tutorium Deutsch möchte sie dafür insbesondere die alltägliche 
Konversation üben.  
Aus dieser Gruppe war noch kein Teilnehmer schon einmal in einem deutschsprachigen 
Land. So verfügten alle über sehr wenig Erfahrung mit der mündlichen Kommunikation 




4.2.2. Biographische Angaben der Tutorin und ihre Einstellungen zum 
Fremdsprachenlehren und –lernen  
 
An dieser Stelle werden die biographischen Angaben der Tutorin Annette und ihre 
subjektiven Theorien zum Fremdsprachenlehren und –lernen vorgestellt. Die 
Beschreibung der biographischen Angaben basiert auf dem ersten Interview mit Annette 
am 12. April 2010. Annettes Einstellungen zum Lehren und Lernen fremder Sprachen 
wurden anhand der insgesamt vier Mal durchgeführten Interviews rekonstruiert. 
 
Die Tutorin – Annette 
Annette befindet sich in ihrem Magisterstudium mit dem Hauptfach Japanologie und 
den Nebenfächern Slawistik sowie Kunstgeschichte. Das Ziel ihres Aufenthalts in Japan 
ist in erster Linie, Japanisch zu lernen. Sie entschied sich vor allem aus finanziellen 
Gründen dafür, als Tutorin zu arbeiten.  
Bis zum Beginn des Semesters hatte sie keine Lehrerfahrung. Während des Semesters 
jedoch war sie zusätzlich als Englischlehrerin an einer anderen Universität tätig. Annette 
kann sich gut vorstellen, nach dem Studium als Fremdsprachenlehrerin zu arbeiten. 
Ihre Muttersprachen sind Deutsch und Polnisch. Sie ist in Polen geboren und in 
Deutschland aufgewachsen. Sie lässt sich ebenso wie Martin als erfahrene 
Fremdsprachenlernerin betrachten. In der Schule lernte sie Englisch, Französisch sowie 
Latein und an der Universität Japanisch. Fremdsprachenlernen macht ihr große Freude. 
Sie machte bisher gute Erfahrungen mit dem Erlernen von Fremdsprachen und möchte 




Selbstverständnis als Helferin 
Annette ist der Rollenunterschied zwischen Lehrenden und Tutoren bewusst, und sie 
betrachtet das Tutorium nicht als regulären Unterricht. Der folgende Ausschnitt aus dem 
Interview nach der dritten Beobachtung zeigt diese Sichtweise eindrücklich. Die 
Interviewerin fragte, wie Annette ihre Rolle als Tutorin sehe.   
 
Annette: Also was ich als Problem sehe, ist, dass ich wirklich zu viel selbst geredet habe. Und 
das ist mehr die Rolle der Lehrer. Aber in Zukunft, als Tutorin möchte ich viel mehr auf Dialoge 
und Kommunikation darauf achten, genau, damit es wirklich ein Tutorium wird und nicht 
einfach Unterricht. Weil, glaube ich, das ist der Sinn des Tutoriums. An_100427_59  
 
Sie reflektierte selbstkritisch, dass sie in der letzten Stunde mehr die Rolle der 
Lehrenden spielte, als sie eigentlich beabsichtigt hatte. Ausdrücklich bezeichnete sie die 
eigene Rolle als Tutorin. Mehrfach erwähnte sie in den Interviews, dass es ihre Rolle sei, 
Studierenden beim Deutschlernen zu helfen. Diese Einstellung wird beispielsweise 
durch folgende Äußerung sichtbar:  
 
Annette: Und ich bin ja eigentlich ungefähr gleich alt wie alle Studierenden, vielleicht ein oder 
zwei Jahre oder drei Jahre älter. Aber es ist immer noch so eine Riesenlücke zwischen uns, dass 
sie auch mich als Lehrerin angesehen haben. Das sollte eigentlich nicht so sein. Also weil die 
Lehrerinnen sind ja Frau I. oder Frau T.
129
 und ich bin wirklich nur die Tutorin. Also ich bin 
quasi einfach nur jemand, der zum Helfen da ist.  An_100715_52 
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 Sie sind Kursleiterinnen des Tutoriums Deutsch. 
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An dieser Stelle sprach Annette von der Problematik, dass die Kursteilnehmer sie als 
Lehrerin betrachteten, obwohl dies eigentlich nicht der Fall sein sollte. Auch an dieser 
Stelle ist eine klare Trennung zwischen Lehrer- und Tutorenrolle nicht zu übersehen. 
Ihre Äußerungen in den Interviews während des gesamten Semesters lassen erkennen, 
dass Annette sich selbst als Helferin betrachtet. 
 
Unterrichten aus der Lernersicht 
Annettes zentrales Antwortmuster war, dass sie ihre pädagogischen Entscheidungen im 
Tutorium auf der Basis ihrer eigenen Lernerfahrungen fällte.  
  
Annette: Also Englisch in der Schule war immer toll, wenn wir irgendwelche Lieder gehört 
haben und uns dann den Text angehört haben. Das war sehr interaktiv. Und ja, ich glaube, 
Schüler und Studenten mögen es im Allgemeinen, etwas Abwechslung zu haben. Musik ist immer 
gut. An_100412_75 
 
Annette machte im Englischunterricht an der Schule gute Erfahrungen mit Liedern und 
ging davon aus, dass der Einsatz von Musik den Unterricht abwechslungsreich macht. 
Dieses Antwortmuster lässt sich auch in der folgenden Textpassage feststellen: 
 
Annette: Also ich persönlich, wenn ich Japanisch lerne, dann bringt es sehr viel, wenn ich 
Beispiele höre. Wenn mir Vokabeln vorgesetzt werden, und dann wie soll ich wissen, was das ist. 
Das ist einfach zu schwierig. Deshalb sind für mich Beispiele wichtig. Wenn ich eine Vokabel 
habe, dann möchte ich gerne einen Satz dazu. So verstehe ich, wie man sie verwendet und was 
ihr Sinn ist. Und deshalb habe ich aus meiner eigenen Lernerfahrung geschlossen, wie ich es 




An dieser Stelle legt sie ihre subjektive Lerntheorie im Hinblick auf die Art und Weise 
der Einführung neuer Vokabeln im Tutorium dar. Sie findet es besser, neue Vokabeln 
immer mit Beispielsätzen zu lernen. Aus dieser Lernerfahrung heraus entschloss sie, 
sich im Tutorium neue Wörter mit zahlreichen Beispielsätzen vorzustellen und zu 
erklären.   
 
Umgang mit den Fehlern 
Im ersten Interview zu Beginn des Semesters wurden Annette allgemeine Fragen zum 
Lehren und Lernen fremder Sprachen gestellt. Eine Frage lautete, was sie machen 
würde, wenn eine Lerneräußerung sprachlich abweiche. Annette antwortete klar mit 
dem Wort ‚Korrigieren’. Auf die Nachfrage, ob sie immer korrigieren würde, äußerte 
sie sich folgendermaßen: 
 
Annette: Also meistens in 90 Prozent der Fälle. Weil das ist ja der Sinn, dass sie lernen, wie 
man richtig spricht. An_100412_79 
 
In der Tat war im Tutorium zu beobachten, dass sie auf die meisten sprachlichen 
Abweichungen hinwies. Es sei ihrer Meinung nach der Sinn des Tutoriums, richtiges 
Deutsch sprechen zu lernen. Diese Einstellung wird in der folgenden Äußerung 
hervorgehoben:  
 
Annette: Ja, ich meine, einfach Verständigung ist auch wichtig, aber ist es auch, hm wie soll ich 
das sagen, es ist einfach, wenn man eine Sprache lernt, dann muss das für mich 
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hundertprozentig sein. Deshalb sollte man auch die richtige Grammatik lernen. An_100427_84 
 
Sie findet es zwar wichtig, sich verständigen zu können. Aber auch die Korrektheit der 
Sprache ist für sie unabdingbar. Darum achtet sie sehr auf die Richtigkeit der 
Lerneräußerungen und ist der Meinung, dass auf sprachliche Abweichungen 
hingewiesen werden sollte.  
 
Schwierigkeiten im Unterricht 
Annette findet es vor allem schwierig, etwas mit einfachen Wörtern auf Deutsch zu 
erklären. Ein Antwortmuster von ihr ist, dass sie nach den Gründen für Probleme 
sowohl bei den Studierenden als auch bei sich selbst nachdenkt, was bei Martin nicht 
der Fall war
130
. Im retrospektiven Interview im ersten Monat erzählte Annette:  
 
Annette: Ja, schwierig ist es, weil die Studenten nicht so gut Deutsch verstehen. Und ich stehe 
immer vor dem Problem, wie ich es möglichst einfach erklären soll. Aber wenn die Wörter 
fehlen, dann ist es einfach schwer. Also zum Beispiel das Wort ‚nachdenken’, habe ich versucht, 
mit ‚überlegen’ zu erklären, aber das haben sie auch nicht verstanden. Zeichensprache ist ein 
bisschen schwierig. An_100427_43 
 
Annette wies auf die Schwierigkeit hin, die abstrakten Wörter durch Zeichnen bzw. 
Malen zu erklären, und meint, dass Synonyme solcher Wörter den Studierenden häufig 
nicht bekannt seien. Eine verständliche Erklärung von Vokabeln der eigenen 
Muttersprache zählt zur wichtigen Kompetenzen für Fremdsprachenlehrende (vgl. 
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 Vgl. S. 151f der vorliegenden Arbeit. 
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Kleppin & Raabe: 2000) und scheint eine große Herausforderung für die angehenden 
bzw. wenig erfahrenen Lehrenden sein. 
Trotz der genannten Schwierigkeiten wirkte sie nicht unsicher und stellte beispielsweise 
im folgenden Interviewausschnitt vor, wie sie damit umgeht:  
 
Annette: Ähm naja, die Erklärung ist meistens sehr schwierig, also einfachere Wörter zu 
benutzen, von denen ich denke, dass sie die Studenten verstehen, aber dann verstehen sie sie 
doch nicht. Dann weiß ich manchmal nicht, wie ich weiter erklären soll. Deshalb passiert es 
eben sehr oft, dass ich ins Japanische springe. Aber naja. An_100622_36 
 
Im Klassenzimmer war zu beobachten, dass sie einzelne Wörter auf Japanisch nannte, 
wobei das Gespräch stets auf Deutsch blieb. Ebenso typisch für Annettes 
Antwortmuster ist, dass sie zwar von Schwierigkeiten spricht, aber dass sie dazu 
Maßnahmen oder Vorschläge, die sie macht oder machen möchte, klar verbalisieren 
kann. Dies stellt eine wichtige Fähigkeit Unterrichtender dar.  
Wie der Tutor Martin war Annette von einem bestimmten Thema einer Stunde nicht 
überzeugt. Das Thema lautete Einkaufen. Im Interview nach der Stunde sprach sie von 
sich aus von dem Problem:   
 
Annette: Also das Thema war Einkaufen. Das fand ich ein bisschen ... JA nicht langweilig, aber 
ein bisschen unpraktisch. Also es gibt nicht viele Vokabeln. Und heutzutage braucht man nicht 
wirklich zu sagen, ich möchte bitte irgendetwas kaufen, sondern man geht in den Supermarkt 
und nimmt das. Ja, deswegen sind Vokabeln nicht wirklich nötig. Darum habe ich gedacht, ich 




Sie empfand das Thema ‚Einkaufen’ als nicht ausreichend für ein 90-minutiges 
Tutorium und beschloss, noch etwas anderes zusätzlich einzuplanen. Sie stellte ein Lied 
von einem deutschen Sänger vor und erklärte die Bedeutung des Textes. An dieser Stelle 
ist zu bemerken, dass Annette sich nach dem Erkennen der Probleme selbständig 
Gegenmaßnahmen ergreift.  
 
Insgesamt ist Annette sehr bewusst in Bezug auf Sprachlehren und –lernen und 
reflektiert viel über die Stunden. Verschiedene didaktische Entscheidungen trifft sie auf 
der Basis ihrer eigenen Lernerfahrungen und der Lernerperspektive. Sie legt großen 
Wert auf die Korrektheit der Sprache - wie es auch bei Martin der Fall war - , versteht 
sich selbst dabei aber nicht als Lehrerin, sondern als Lernhelferin und versucht, die 
Kursteilnehmer beim Deutschlernen zu unterstützen.  
 
4.2.3. Sprechanteile  
 
In diesem Abschnitt werden die Sprechanteile der Kursteilnehmer und der Tutorin zu 
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 Da in den letzten zwei Unterrichtsstunden im Juli fast ausschließlich sprachliche Übungen für die 
Vorbereitung der mündlichen Prüfungen stattfanden, wurden die Angaben vom 22. Juni für die 
quantitative Auswertung der Sprechanteile am Ende des Semesters verwendet.   
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Abbildung 7: Die Länge der Äußerungen der einzelnen Beteiligten in der Gruppe B 
 
 








53.2 2.7 3.3 4.6 2.7 33.5 100 
Anzahl der 
Redebeiträge 





13,48 6,70 6,15 7,25 4,76 - - 




 Annette Dai Kaori Maiko Shoko
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1,0 1,9 - 32,1 100 
Anzahl der 
Redebeiträge  





34,36 5,13 4,31 3,75 - - - 
Tabelle 11: Länge und Anzahl der Redebeiträge in der Gruppe B am Ende des Semesters  
 
In erster Linie ist auffällig, dass Annette mehr als die Hälfte der Zeit redete. Dies 




Es waren viele Monologe von ihr festzustellen, in denen sie neue Vokabeln mit 
Beispielsätzen erklärte und Dialoge als Muster vorstellte. Danach bat sie jeden 
Kursteilnehmer, den Satz bzw. den Dialog zu sprechen. Die Rederechte, wann, wer, was 
spricht, wurden ausschließlich von der Tutorin Annette zugeteilt, was ein Merkmal des 
herkömmlichen Unterrichts darstellt (vgl. Löscher 1986, Kasper 1986, Félix-Brasdefer 
2007).
134
 Aus diesem Grund sind die Rederechte unter den Lernenden relativ 
gleichmäßig verteilt.  
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 Shoko war in dieser Stunde abwesend. 
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 Dazu vgl. Kap. 2.1.4.3. 
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 Ausführlicher dazu vgl. Kap. 2.2.2. der vorliegenden Arbeit.  
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Im Vergleich zur Gruppe A fällt darüber hinaus auf, dass es eine relativ lange sonstige 
Zeit gab. Dies liegt wahrscheinlich daran, dass Annette viel an die Tafel schrieb und den 
Studierenden Zeit ließ, die Sachen aufzuschreiben. Interessanterweise war die 
Atmosphäre dort trotz der stark kontrollierten Interaktionen locker und entspannt. In 
den Lernerinterviews war die Aussage mehrfach zu hören, dass die Tutorin freundlich 
war und die Stunde sehr angenehm war (vgl. Da_100428_70, Ma_100428_24, 





Irgendwie macht sie den Unterricht z. B. mit Kuscheltieren sehr spaßig oder spielerisch. Die 
Lehrerin ist sehr freundlich und locker und die Stunde ist sehr angenehm, finde ich.   
 
Ein Teilnehmer, Dai, findet die Tutorin sehr freundlich, wobei er sie durchaus als 
„Lehrerin“ bezeichnet135. Für ihn war die Tutoriumsstunde angenehm. Allerdings war 
die Sichtweise unter den Lernenden stark verbreitet, dass sie nur wenig Gelegenheit 
hatten, zu sprechen (vgl. Ma_100428_31, Ka_100427_38, Sh_100427_114). Shoko 





                                                   
135
 Vgl. dazu den Kommentar durch die Tutorin auf S. 207 der vorliegenden Arbeit (An_100715_52).  
 215 
ちょっと。Sh100427_114 
Das ist ja ein Konversationsunterricht, deshalb fände ich besser, wenn es mehr Zeit gäbe, zu 
sprechen. Es muss nicht unbedingt eine Konversationsübung sein, es kann die Aussprache oder 
die Wiederholung von bestimmten Ausdrücken sein. Ich finde, dann würde man besser merken, 
wie man etwas ausspricht.  
 
Shoko findet es wichtig beim Sprachlernen, viel in der Zielsprache zu sprechen, was ihr 
in der letzten Stunde fehlte. Sie wünscht sich daher mehr Gelegenheiten, um das 






Wenn ich mehr gesprochen hätte, wäre es mehr wie eine Kommunikation geworden. Das war 
schlecht von mir. Ich habe wirklich nicht mehr Vokabeln im Kopf und kann nicht sagen, was ich 
möchte. 
 
Maiko bedauert, dass sie in der letzten Stunde kaum sprechen konnte. Als Grund dafür 
nennt sie ihren mangelhaften Wortschatz, weshalb sie nicht formulieren konnte, was sie 
sagen wollte. Wie die Tutorin Annette diese erste Stunde betrachtete, zeigt der folgende 
Interviewausschnitt: 
 
Hm, ich glaube, ich selbst habe zu viel geredet. Ich habe vielleicht zu viele Sachen gemacht, zu 
viel an die Tafel geschrieben, zu viel erklärt. Und die Studenten haben eigentlich sehr wenig 
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geredet. Ich werde in Zukunft daran denken, dass sie mehr sprechen. An_100427_41  
 
Annette ist bewusst, dass sie selbst viel sprach, und dass die Studierenden kaum zu Wort 
kamen. Sie verbalisierte, dass sie diese Situation verbessern möchte. In den nächsten 
Stunden war zu beobachten, dass sie tatsächlich Maßnahmen mithilfe von Rollenspielen 
ergriff, um die Teilnehmer mehr zum Sprechen aufzufordern. 
Dennoch zeigt die Abbildung, dass die Proportion der Rederechte am Ende des 
Semesters ähnlich aussieht. Zunächst ist im Diagramm der Sprechanteile am Ende des 
Semesters auffällig, dass Annette einen großen Teil der Stunde redete. Es ist zu 
vermuten, dass dies vorwiegend an den Gesprächsthemen der Stunden liegt. Die 
Themen dieser Stunde waren „Einkaufen“ und „deutsche Lieder“ und über die 
einzelnen behandelten Liedtexte erklärte die Tutorin vieles. Die anwesenden drei 
Lernenden sprachen nur sehr wenig. Annette beurteilte die Stunde folgendermaßen: 
 
Annette: Das war furchtbar anstrengend. Es gab viel zu tun eben. Und ich habe auch das 
Gefühl gehabt, dass ich die Studenten nur mit Vokabeln füttere, und dass sie nicht besonders 
viel mitnehmen, also dass sie nicht viel reden, sondern dass ICH eben viel rede. An_100622_47 
 
Sie fand die Stunde anstrengend, weil sie vieles erklären musste. In der vorherigen 
Stunde konnte sie nicht alles behandeln, was sie wollte, sodass es diesmal mehr 
Vokabeln und Dialoge zu erklären gab. Sie beschrieb, dass sie die Studierenden mit 
Vokabeln „füttere“, und dass die Lernenden nicht viel mitmachten. In ähnliche 
Situationen geriet auch der Tutor der Fallstudie A häufig.  
An dieser Stelle ist jedoch zu betonen, dass die Lernenden im Gegensatz zu Annette mit 
dieser Gestaltungsweise der Tutorien zufrieden waren. Auf die Frage der Interviewerin, 
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Hm, ich finde, das war diesmal gut so. Auch wenn sie sagen würde, bitte sprechen Sie frei, 
könnte ich wahrscheinlich nicht sprechen. Deshalb finde ich, dass die Handlungsweise diesmal 






Wahrscheinlich kann ich nicht sprechen, wenn ich Ausdrücke usw. beigebracht bekomme. Wenn 
ich richtig lernen würde, was sie uns beibringt, könnte ich es irgendwie benutzen, glaube ich. 
Ich finde, im Moment ist es in Ordnung, dass ich nur etwas beigebracht bekomme.  
 
Die Kursteilnehmerinnen fühlten sich noch nicht bereit, frei zu sprechen, und waren von 
den Tutorien von Annette, die ähnlich einem regulären Fremdsprachenunterricht 
abliefen, positiv überzeugt. Dies stimmt der Darlegung von Aguado (2009: 11) in ihrem 
Text zur lern(er)orientierten Bestimmung von Unterrichtsinhalten überein, dass die 
Lernenden möglicherweise gar keine Freiheit in Bezug auf die Auswahl von Themen 
oder Inhalten wünschen. 
In Bezug auf die Sprechanteile ist die Tutorin dominant. Sie allein hat die Kontrolle 
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über die Verteilung der Rederechte, was auf die von Markee (2000) dargestellte 
Eigenschaft des Sprecherwechsels im Unterricht zutrifft.
136
   
Im nun folgenden Unterkapitel werden anhand der Sequenzen aus den Tutorien die 
typischen Interaktionsmuster in der Gruppe B dargelegt.  
 
4.2.4. Typische Interaktionsmuster: Unterrichtssequenzen aus den 
Perspektiven der Tutorin und der Lernenden 
 
In diesem Kapitel sollen einige Unterrichtssequenzen anhand von vier Aspekten  
analysiert werden. Die Aspekte lauten: (i) Frage durch Tutoren, (ii) Umgang mit 
‚Fehlern’, (iii) Lernerinitiierung sowie (iv) Formulierungs- bzw. Verstehenshilfe 
durch Mitlernende.  
 
4.2.4.1. Frage durch Tutoren 
 
Der Fokus von Annettes Fragen liegt teils auf dem Sprachenlernen teils auf dem Inhalt. 
Im folgenden Dialogbeispiel ist der Fokus stark auf die Sprache gerichtet, was eines der 
typischen Interaktionsmuster in der Gruppe darstellte: 
 
Beispiel 7: „Norden des Waseda-Campus“ (GB_100525_27_45)  
Thema: In der Waseda, in Tokyo 
 
01 A: also wenn wir jetzt hier, eine karte haben; (---) steht hier  
                                                   
136
 Ausführlicher dazu vgl. Kap. 2.2.2 sowie Kap. 4.1.3. der vorliegenden Arbeit.  
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02  auch ein N; steht für norden; das heisst (-) gebäude  
03  zweiundzwanzig ist im norden des waseda campus. die okuma  
04  aura ist im OSten des waseda campus; ((auf die Tafel  
05  schreibend)) so zum BEIspiel die aula ist im osten des  
06  waseda campus (2.68) oder man kann auch sagen, die aula LIEgt  
07  im osten des waseda campus. entweder waseda IST im osten des 
08  waseda campus oder die aula LIEgt im osten des waseda campus;  
09  nicht besonders schwer.  
10   ((Die Kursteilnehmer schreiben die Beispielsätze von der  
11   Tafel auf.))  
12 A: okay, dann machen wir eine übung. also, hier gebäude  
13   neunundzwanzig - kaori, wo liegt das gebäude neunundzwanzig.   
14 K: die die die?  
15 A: das das gebäude   
16 K: das gebäude ist in westen (--) des waseda campus  
17 A: maiko, gebäude achzehn; achzehn ist hier,   
18 M: achzehn (-) das ist  
19 A: das gebäude achzehn 
20 M: das gebäude (.) achzehn ist (---) n:; no im norden? [des]  
21    waseda campus; 
22  A: [hm=hm=] genau. also das gebäude achzehn ((Annette schreibt 
23   den Beispielsatz auf die Tafel.)) und shoko, das gebäude (--)  
24   siebenundzwanzig.   
25  S: das (.) a das gebäude siebenundzwanzig, li liegt im (--) süden  
26   (--) des waseda campus.   
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27 A: hm=hm= gut. (1,99) und dai (2,25) das gebäude fünfundzwanzig  
28 D: ((hustend)) das (.) gebäude fünfundzwanzig ist (--) e:; im  
29  (---) ostern (.) in waseda campus  
30 A: im osten des   
31 D: des waseda campus.   
32 A: campus hm=hm= danke schön. 
 
Vor diesem Dialog widmet sich Annette etwa 15 Minuten lang der Erklärung der  
Vokabeln und Ausdrücke bezüglich der Richtung sowie der Universitätseinrichtungen. 
Nun legt sie eine Campuskarte von der Waseda-Universität auf den Tisch und bildet 
einige Beispielsätze anhand der gerade erklärten Vokabeln (Z. 1-9). Sie lauten: „Die 
Okuma-Aula ist im Osten des Waseda-Campus.“ und „Die Okuma-Aula liegt im Osten 
des Waseda-Campus.“ Die Kursteilnehmer schreiben diese Beispielsätze auf (Z. 10-11). 
Dann fängt nun die Übung an (Z. 12). Annette zeigt die Campuskarte, die in der Mitte 
der Teilnehmer liegt, und fragt die Teilnehmerin Kaori, wo das Gebäude 29 liege 
(Z. 13). Da Kaori signalisiert, dass sie den Artikel des Wortes „Gebäude“ nicht weiß 
(Z. 14), gibt Annette eine Formulierungshilfe (Z. 15). In Zeile 16 produziert Kaori einen 
richtigen Satz. Ohne verbale Zustimmung, was sich aber als Akzeptieren der 
Lerneräußerung interpretieren lässt, fragt Annette die Teilnehmerin Maiko weiter, wo 
sich das Gebäude 18 befinde (Z. 17). Nach einer kurzen Wiederholung des Wortes 
‚Achtzehn’ beginnt Maiko den Satz mit „Das ist…“ (Z. 18). Da es abweichend von dem 
dargestellten Beispielsatz ist, greift die Tutorin gleich ein und korrigiert es (Z. 19). 
Maiko formuliert den Satz diesmal entsprechend des Mustersatzes (Z. 20-21) und 
Annette stimmt zu (Z. 22). Annette schreibt diesen Satz an die Tafel und gibt Shoko 
eine weitere Anweisung zu Gebäude 27 (Z. 22-24). Shoko bildet den Satz richtig 
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(Z. 25-26) und bekommt ein positives Feedback von Annette (Z. 27). Die Tutorin führt 
die Übung weiter und fordert Dai auf, den Beispielsatz mit Gebäude 25 zu formulieren 
(Z. 27). Auf die sprachliche Abweichung in Dais Satz (Z. 29) reagiert Annette und 
korrigiert den entsprechenden Satzteil (Z. 30). Dies wiederholt Dai (Z. 31). Annette gibt 
ein Hörsignal und bedankt sich für die Leistung durch die Lernenden (Z. 32). 
 
Insgesamt weist die Interaktion eine hohe Strukturiertheit auf. Die Tutorin stand im 
Zentrum der Gespräche und bestimmte, wer, wann, was sagte. Dieses 
Interaktionsmuster war typisch für diese Gruppe. 
Nach dem langen Monolog der Tutorin begann ein IRF-Austausch mit einzelnen 
Lernenden. Annettes Fragen in dem obigen Abschnitt waren individuell, d. h. direkt an 
einzelne Lernende adressiert (vgl. van Lier 1996: 152ff) und hatten das pädagogische 
Ziel, die eben gelernten Ausdrücke zu üben. (Demonstration bzw. Evaluation von 
Wissen: vgl. van Lier 1996: 152ff). Da die Fragen der Tutorin leicht nachzuvollziehen 
waren, verliefen die Interaktionen reibungslos. Es gab jedoch auch keine 
Bedeutungsaushandlung, die zum weiteren Sprechenlernen beitragen könnte (vgl. 
Schoormann & Schlak 2007). Die Antwortfunktion ihrer Fragen war die Elizitation (vgl. 
ebd.). Die Lernenden mussten nicht selbst überlegen, sondern konnten anhand der 
bereits dargestellten Vokabeln und Beispielsätze ihre Antworten formulieren, weshalb 
verhältnismäßig wenig Formulierungsprobleme bzw. sprachliche Fehler entstanden.  
Annettes Unterrichtsstunden waren immer bis ins Detail geplant. Die Stunde zum 
Thema ‚In der Waseda, in Tokyo’ teilte sie beispielsweise in vier Unterthemen: die 
Universität Waseda, die Stadtteile in Tokyo, eine Zugfahrt durch Tokyo sowie 
Sehenswürdigkeiten in Japan. Zu jedem Unterthema wurden die relevanten Vokabeln 
und Satzstrukturen bezüglich des Themas vorgestellt und erklärt. Darauf folgte die 
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Vorstellung der Mustersätze bzw. –dialoge. Anschließend fand anhand der dargestellten 
Sätzen bzw. Dialoge eine Übung statt, in der zuerst die Tutorin selbst und dann die 
einzelnen Lernenden die Sätze formulierten. Abschließend gab es ein Rollenspiel unter 
zwei Kursteilnehmern. Für das Rollenspiel gab Annette Musterdialoge, sodass die 
Lernenden anhand derer ein Gespräch entwickeln konnten.  
Resümierend lässt sich sagen, dass die gesamte Stunde stark kontrolliert war, und dass 
es keinen Spielraum für freies Sprechen gab. Es ist jedoch an dieser Stelle zu betonen, 
dass die Lernenden die Atmosphäre in der Gruppe trotzdem als sehr entspannt und 
angenehm empfanden (vgl. Da_100428_70, Ma_100428_24, Ka_100427_18, 
Ka_100707_11). Ein Grund dafür liegt vermutlich in den bestätigenden Feedbacks 
durch die Tutorin wie „genau“, „gut“ oder „Danke schön", die die Atmosphäre dieser 
Gruppe lockerten. In der bisherigen Forschung betrachtete Waring (2008) explizit 
positive Feedbacks (EPA: explicit positive assessment) und stellte dar, dass sie eine 
positive Auswirkung auf das Lernerverhalten im Unterricht haben
137
. Nicht alle hier 
genannten Aussagen sind explizit positiv (z. B. „Danke schön“), jedoch können sie als 
Ausdruck einer bestätigenden und respektierenden Haltung gekennzeichnet werden. Es 
ist zu vermuten, dass solche motivierenden Formulierungen durch die Tutorin neben der 
Mimik und der Gestik bzw. dem Ton der Äußerungen dazu beitrugen, das 
Selbstvertrauen der Lernenden in Bezug auf das Sprechen zu stärken.  
In dem oben dargestellten Ausschnitt stellte Annette ausschließlich Lehrerfragen. Im 
nächsten Gesprächsbeispiel stellte sie Fragen, deren Antwort sie nicht wusste, obwohl 
der Fokus sprachlernorientiert blieb. In dieser Stunde war das Thema ‚Kennenlernen, 
Familie und Freunde’. Dazu setzte die Tutorin das Nebenthema ‚Adjektive’ ein und 
                                                   
137
 Ausführlicher dazu siehe Kap. 2.2.1.2. der vorliegenden Arbeit.  
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stellte zahlreiche Adjektive vor.  
 
Beispiel 8: „Aussehen der Familie“ (GB_100427_77_92) 
Thema: Kennenlernen, Familie und Freunde 
 
01 A: okay es reicht erst mal. a:;lso ich erzähle euch von meinem  
02  vater. (-) mein vater ist gRO:;ß. (-) und, ein bisschen dick  
03  hehe ein bisschen dick fufu ähm (2,3) er ist (.) hübsch. aber 
04  (-) also hübsch und schön sagt man eher für frauen; das sind  
05  wörter für FRAUen. also eine frau ist hübsch und schön. aber  
06  ein mann ist hübsch; klingt komisch. deshalb sagt man, bei  
07  einem mann, GUTaussehend. ((an die Tafel schreibend))  
08  GUTaussehend das ist da; das beDEUtet das glEIche. aber es  
09  ist ein anderes wort. ein mann ist schön, hm das sagt man nicht.  
10  ABer man kann sagen, ein mann ist hässlich. (--) also (.) noch  
11  mal mein vater ist gROß. er ist ein bisschen dick. er ist gut  
12  aussehend. und, er ist alt. fufu er ist FÜNfzig jahre alt.  
13  ((Annette schreibt die gesprochenen Sätze an die Tafel.))  
14  kaori, wie ist dein vater; 
15 K:  hm:; meine (--) n? meiner? n? 
16 A:  mein vater  
17 K:  n, mein vater, ist (.) klein. fufufu. und dick. fufufu und  
18  a:; (-) a mein vater (.) ist fünf, fünfzig,  
19 A:  auch fünfzig;  
20 K:  a fünfzig jahre alt  
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21 A:  okay und ist er gutaussehend? oder nicht SOO; fufu 
22 K:  ahahaha u:;n gut, 
23 A:  gutaussehend okay maiko, wie ist deine mutter -  
24 M:  mei meine mutter ist klein, un und (-) ein bisschen ein bisschen  
25  dick. fufufu und aber u:,n (---) sie ist (.) hübsch.und sie  
26  ist e:; dreiundvier n? fünfzig jahre alt.   
27 A:  a dreiundfünfzig okay. dann ist sie etwas alt. fufufu shoko,  
28  wie ist dein vater,   
 
Vor dem oben dargestellten Unterrichtsgespräch führte Annette monologisch etwa zehn 
Minuten lang einige Adjektive zur Beschreibung von Aussehen und Charakter von 
Menschen ein. Nun lässt sie die Kursteilnehmer ihre Familie beschreiben, um die 
Adjektive zum Aussehen einzuüben
138
. Zunächst erzählt sie von ihrem Vater mit der 
vorgestellten Adjektiven als Muster (Z. 1-3). In Zeile 3 fällt es ihr auf, dass die beiden 
Worte auf der Tafel ‚hübsch’ und ‚schön’ normalerweise nicht für Männer verwendet 
werden. Sie erklärt, dass man diese Worte eher für Frauen verwende, und dass man bei 
einem Mann das Wort ‚gutaussehend’ benutze (Z. 4-7). Sie schreibt das neue Wort an 
die Tafel (Z. 7) und wiederholt die Erläuterung (Z. 8-9). Sie fügt hinzu, dass das 
Gegenteil von ‚hübsch’, also das Wort ‚hässlich’ sowohl für Frauen als auch für Männer 
verwendet werden könne (Z. 10). Annette beschreibt noch einmal ihren Vater (Z. 10-12) 
und notiert ihren Satz an der Tafel (Z. 13). Daraufhin lässt sie einzelne Teilnehmer 
                                                   
138
 Unmittelbar nach der obigen Sequenz führte sie eine Übung zu charakterbeschreibenden Adjektiven 
ein, mit deren Hilfe die Teilnehmer ihre Freunde beschreiben sollten. Dies zeigt deutlich, dass der Ablauf 
und der Lerninhalt des Tutoriums ausführlich geplant waren.  
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dieses Satzmuster üben. Zuerst fragt sie Kaori, wie ihr Vater sei (Z. 13-14). Da Kaori 
sich bei der Endung der Personalpronomen unsicher ist und nachfragt (Z. 15), gibt 
Annette ihr eine Hilfestellung: „mein Vater“ (Z. 16). In den Zeilen 17 und 18 beschreibt 
Kaori ihren Vater erfolgreich und Annette gibt ein inhaltliches Feedback (Z. 19). Kaori 
wiederholt, dass er fünfzig Jahre alt sei (Z. 20). Annette fragt, ob er gutaussehend sei 
(Z. 21), worauf Kaori nach kurzer Zögerung positiv antwortet (Z. 22). In Zeile 23 
korrigiert Annette implizit die Lerneräußerung (recast: vgl. Lyster und Ranta 1997) und 
fragt die andere Lernerin Maiko weiter, wie ihre Mutter sei. Maiko formuliert die Sätze 
richtig und vollständig (Z. 24-26). Auf den Inhalt Maikos Äußerungen reagiert Annette 
und gibt einen inhaltlichen Kommentar bezüglich des Alters ihrer Mutter (Z. 27). Sie 
fragt weiter eine dritte Kursteilnehmerin Shoko, wie ihr Vater sei (Z. 27-28). Diese 
Sequenz dauert an, bis auch der vierte Lernende erfolgreich mündlich produziert.   
Wie in Beispiel 7 begann diese Sequenz mit einem langen Monolog. Darauf folgten die 
IRF-Handlungen mit einzelnen Teilnehmern. In dieser Sequenz verfolgte die Tutorin 
den Zweck, die gelernten Vokabeln zu üben. Dabei stellte sie aber – anders als Martin, 
der viele Lehrerfragen stellte – stets inhaltliche Fragen, deren Antwort sie nicht wusste. 
Daraus lässt sich schließen, dass die von ihr gestellten Fragen zwei pädagogische Ziele 
haben: 1. Teilhabe / Mitwirkung sowie 2. Demonstration von Wissen (vgl. van Lier 
1996: 152ff). In Bezug auf die Antwortfunktion gehören diese auch zu zwei Kategorien: 
Elizitation und Kognition (vgl. ebd.). Sprachlich gesehen, konnten die Lernenden die 
bereits dargestellten Vokabeln und Ausdrücke benutzen, sodass es kognitiv nicht 
anstrengend war (Elizitation). Inhaltlich mussten sie jedoch selbst überlegen, was sie als 
Antwort geben (Kognition). 
Der Interaktionstyp, den Boeckmann (2006: 114) als Simulation bezeichnet, fand in 
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dieser Gruppe häufig statt
139
. Mithilfe des dargestellten Musterdialogs konnten sich die 
Kursteilnehmer ‚probehalber’ wie außerhalb des Unterrichts kommunizieren (vgl. ebd.).  
Dadurch, dass die Tutorin allein bestimmte, wer, wann, worüber sprach, waren jedoch 
die Möglichkeiten, von sich aus zu sprechen bzw. sich ohne vorliegende Musterdialoge 
zu äußern, beschränkt. Darum wurde in den Einzelinterviews den Lernenden die Frage 
gestellt, ob sie mehr frei sprechen wollten. Die Kursteilnehmer waren einhellig mit den 





Wenn ich selber bestimmen müsste, (was ich sagen könnte,) hätte es wohl sehr lang gedauert, 
bis ich mich entschieden hätte. Es hätte unnötig Zeit gekostet. Deshalb war das gut so, (dass die 
Tutorin darüber bestimmt hat).  
 
Sie fand es gut, dass die Tutorin die Fragen stellte und damit festlegte, was sie sagen 
sollte, damit keine Unterrichtszeit verloren ging, in der sie sich überlegt, worüber sie 
sprechen soll. Unter den allgemein positiven Meinungen zu diesen systematischen 





                                                   
139
 Vgl. Kap. 2.2.4. der vorliegenden Arbeit. 
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かなと。 Da_100707_36  
Hm, wie soll ich sagen. Der Unterricht ging meistens irgendwie schon monoton voran. Ich 
beschwere mich nicht deswegen, aber es wäre vielleicht interessanter, wenn es mehr 
Anregungen gäbe.  
 
In der Stunde war zu beobachten, dass Dai während der langen Monologe durch 
Annette gelangweilt wirkte und sogar ein paar Mal gähnte. Die Kontrolle und die 
Organisation der Diskurse durch die Tutorin geben allen Lernenden gleichmäßig 
Gelegenheiten, sich zu äußern. Da dadurch jedoch häufig Wiederholungen entstanden, 
und viele Fragen absehbar waren, erschien das Tutorium manchmal monoton. Überdies 
fühlten sich die anderen Kursteilnehmer, die gerade nicht dran waren, nicht 
verantwortlich dafür, sich die Antwort auf die Frage durch die Tutorin zu überlegen.  
Im folgenden Ausschnitt wird ein Gespräch zwischen Annette und einer 
Kursteilnehmerin, Satomi, dargestellt. Das Frageverhalten durch Annette war 
inhaltsorientiert, wobei das Ziel der Gespräche das Deutschlernen blieb. 
 
 
Beispiel 9: „Am Wochenende“ (GB_100427_15_27) 
Thema: Kennenlernen, Familie und Freunde 
 
01 A:  shoko was hast du gemacht; am wochenende;  
02 S:  (8,14) a (---) ((hustend)) mein grandma´ grandmutter  
03  (--) komme (--) a ko´ ko´ kommte (2.5) ma´ meine haus.   
04 A: okay, deine grOßmutter (.) ist zu BESUch gekommen. (-) ich  
05  schreib das auf.((Auf die Tafel schreibend)) meine großmutter,   
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06  ist (-) zu (-) besuch gekommen. oder man kann sagen, meine  
07  großmutter (--) ist zu mir nach hause gekommen. meine  
08  großmutter ist zu BESUch gekOmmen, meine großmutter IST zu  
09  mir nach hause gekommen. okay und  was habt ihr gemacht;  
10 S: (8,21) 
11 A:  habt ihr gegessen, oder   
12 S:  a:;  
13 A: habt ihr gekocht;  
14 S: a:; ich kocht 
15 A:  oh-  
16 S:  nante ittara iindaro140 (6,89) ham hamburg141?  
17 A: oh. und habt ihr habt ihr geredet;  
(…) 
 
In dieser Sequenz zu Beginn der Tutoriumsstunde fragt die Tutorin Annette einzelne 
Lernende, was sie am Wochenende gemacht hätten. Zunächst fragt sie Shoko (Z. 1). 
Nach einer auffällig langen Pause beginnt Shoko, zu erzählen, dass ihre Großmutter zu 
Besuch kam (Z. 2-3). Annette korrigiert die sprachliche Abweichung und schreibt den 
richtigen Satz an die Tafel (Z. 4-5). Der erste Satz lässt sich als recast und die weitere 
Äußerung als metalingusitic feedback bezeichnen (vgl. Lyster und Ranta 1997). Sie 
stellt zwei Varianten vor und wiederholt die Sätze (Z. 5-9). Nach dieser sprachlichen 
Erläuterung kommt Annette zum inhaltlichen Gespräch zurück und fragt Shoko, was sie 
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mit ihrer Großmutter gemacht habe (Z. 9). Da Shoko lange schweigt (Z. 10), gibt 
Annette eine Unterstützung, ob sie vielleicht zusammen aßen (Z. 11) oder ob sie 
kochten (Z. 13). Shoko antwortet, dass sie gekocht habe (Z. 14). Shoko versucht, weiter 
zu erzählen, dass sie Frikadellen machte (Z. 16). Trotz der sprachlichen Abweichung 
versteht Annette, was Shoko meint, und reagiert auf den Inhalt (Z. 17). Sie fragt weiter, 
was sie außerdem mit ihrer Großmutter gemacht habe.  
Die Interaktionen im Beispiel 9 gehen mehr in die Richtung spontane Konversation als 
die zwei zuvor dargestellten Beispieldialoge. Zu Beginn der Sequenz stellte Annette 
eine inhaltliche Frage an Shoko, um sie zum Sprechen in der Zielsprache zu bringen. 
Diese Frage ist wie die anderen meisten Fragen von ihr individuell gerichtet (vgl. van 
Lier 1996: 155) und brachte Shoko dazu, eine Antwort zu formulieren. Die von Annette 
gestellten Fragen haben Teilhabe bzw. Mitwirkung als pädagogisches Ziel. Mit den 
letzten drei Fragen (Z. 11, 13, 17) wollte Annette die Lernerin bei der mündlichen 
Produktion unterstützen, weshalb sie auch als Formulierungshilfen und genauer als 
Einhelfen (Hoshii 2003a: 84) zu bezeichnen sind.   
In der dargestellten Sequenz stellte Annette inhaltliche Fragen. Sie achtete dabei auf die 
sprachlichen Formen der Lerneräußerungen, förderte jedoch gleichzeitig eine 
inhaltsorientierte Konversation. Dieses Verhaltensmuster von Annette war im Rahmen 
der Beobachtung wiederholt zu erkennen.  
Ein weiterer interessanter Aspekt dieser Sequenz ist, dass der Unterrichtsablauf –  
anders als die stark strukturierten Gespräche wie in den Beispielen 15 und 16 – kurz in 
eine Nebensequenz (Z. 4 bis Z. 9) ging. Dort erklärte die Tutorin metasprachlich, kam 
jedoch gleich danach zum inhaltlichen Gespräch zurück.  
Insgesamt betrachtet war das Frageverhalten durch Annette divers. Die Aufmerksamkeit 
richtete sich teils auf das Sprachlernen und teils auf den Inhalt der Gespräche. Wie sie 
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mit Abweichungen in Lerneräußerungen umging, ist das Thema des nächsten 
Unterkapitels. 
 
4.2.4.2. Umgang mit ‚Fehlern’ 
 
Annette legte großen Wert darauf, dass die Lernenden korrektes Deutsch sprachen 
(An_100412_79, An_100427_84). Im Interview vor Beginn des Gruppenunterrichts 
erzählte Annette, dass sie meistens, d. h. in 90 Prozent der Fälle, die Fehler durch 
Kursteilnehmer korrigieren werde (An_100412_79). In der folgenden Sequenz ist 
tatsächlich zu beobachten, dass sie die meisten sprachlichen Abweichungen gleich 
korrigierte.  
 
Beispiel 10: „Pläne für die Feiertage“ (GB_100427_175_199) 
Thema: Kennenlernen, Familie und Freunde 
 
01 A:  okay, ab (.) donnerstag sind feiertage; na? was macht ihr;  
02  (--) was machst du;  
03 K:  n:; (---) a ich (-) gehe gehe a:; gehe aichi?   
04 A: a:;  
05 K: nan dakke na142 
06 A: du gehst? oder du nimmst den ZUg oder den BUs oder das auto,  
07 K:  a shinkansen fufufu 
08 A:  zug  
09 K:  zug  
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 „Wie sagt man?” 
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10 A:  okay und der shinkansen, (--) der GEht nicht sondern, 
11 K: (2,7)  
12 A:  er FÄRhrt.   
13  K:  a [a:;] 
14 A:    [fahren]  
15 K: okay fa fahren= 
16 A: =das heißt du fährst (.) mit dem shinkansen (.) nach aichi.  
17 K:  a= fufufufu  
18 A: fufufu 
19 K: ich ich fa fahr fahRE nandakke143 shin 
20 A:  mit dem  
21 K: mit dem mit dem zug? 
22 A: n:;   
23 K: nach aichi fufu 
24 A: genau fufufu okay. oh. was machst du shoko,  
25 S: ich ich (.) besuche, mei mein (.) freun´ freundes haus,  
26 A: oh ähm (--) du besuchst (.) deinen freund zu hause. oder deine  
27  freundin zu hause. und wo, ist das?   
28 S:  shimokitazawa, 
29 A: oh okay habe ich schon mal gehört. haha wie lange? 
30 S: n:; zwei (-) tage. 
31 A: gut; schön. und du?  
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Nach der Erläuterung und der Übung der Vokabeln und Ausdrücke bezüglich des 
Themas fragt Annette abschließend, was die Kursteilnehmer in den kommenden 
Feiertagen vorhaben (Z. 1). Sie spricht einzelne Lernende direkt an, beginnend mit 
Kaori (Z. 2). Kaori sagt, dass sie nach Aichi „geht“ (Z. 3). Ihr fällt ein deutsches Wort 
nicht ein, und fragt sich selbst, wie es heiße (Z. 5). Annette fragt Kaori, ob sie geht oder 
einen Zug, einen Bus bzw. ein Auto nehme (Z. 6). Darauf antwortet Kaori auf Japanisch 
„Shinkansen“ (Z. 7). Annette äußert, dass es Zug sei (Z. 8) und Kaori wiederholt das 
Wort ‚Zug’ (Z. 9). In Zeile 10 stellt Annette die sprachliche Frage, welches Verb man 
zu dem Wort ‚Shinkansen’ benutze. Nach einer kurzen Pause (Z. 11) verrät Annette die 
Antwort (Z. 12). Annette wiederholt das Wort im Infinitiv (Z. 14) und Kaori übernimmt 
das Wort (Z. 15). In Zeile 16 stellt Annette einen richtigen Satz vor. Kaori versucht, den 
Satz noch einmal mündlich zu produzieren (Z. 19). In der Mitte des Satzes zögert sie, da 
sie nicht weiß, wie der Satz weitergehen soll (Z. 19). Annette gibt ihr eine 
Formulierungshilfe (Z. 20) und Kaori bringt den Satz zu Ende (Z. 21 & 23). Annette 
zeigt ihre Zustimmung und fragt die nächste Lernerin Shoko, was sie während der 
Feiertage mache (Z. 24). Sie antwortet, dass sie ihren Freund bzw. ihre Freundin zu 
Hause besuchen werde (Z. 25). Annette äußert den Satz in der richtigen Form noch 
einmal (Z. 26-27). Sie fragt weiter, wo das sei (Z. 27) und Shoko antwortet erfolgreich 
(Z. 28). Annette sagt, dass sie schon einmal den Namen des Stadtviertels 
‚Shimokitazawa’ gehört habe, und stellt eine weitere Frage, wie lange Shoko dort 
bleiben werde (Z. 29). Darauf antwortet Shoko, „zwei Tage“ (Z. 30). Im Anschluss fragt 
Annette die zwei weiteren Lernenden, was sie vorhätten.  
 
In dieser Sequenz versuchte Annette, mit einzelnen Lernenden ein inhaltliches Gespräch 
aufzubauen. Der Fokus des Gesprächs lag dabei sowohl auf dem Inhalt als auch auf der 
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Sprache.  
Durch die Signale der Lernerin Kaori, die deutlich machten, dass sie ein 
Produktionsproblem hat (Z. 3, 5, sowie 19) wurden die Nebensequenzen (Z. 3-16, 
Z. 19-20
144
) eingeleitet, in denen die Tutorin Annette Formulierungshilfen gab. Dort ist 
auch ein typisches Interaktionsmuster der Gruppe zu erkennen, dass die Tutorin 
unmittelbar nach der metasprachlichen Nebensequenz zur inhaltlichen Sequenz 
zurückkehrte.  
Wie die bisher vorgestellten Dialoge (Beispiel 7-9) bereits zeigten, wies die Tutorin auf 
die meisten Fehler der Lernenden hin. Im obigen Beispiel sind fünf 
Korrekturhandlungen durch die Tutorin festzustellen (Z. 6, 8, 10-12, 20, sowie 26-27). 
Durch implizite und explizite Korrekturhandlungen versuchte die Tutorin, den 
Lernenden die korrekten sprachlichen Formen zu zeigen. Die dadurch entstandenen 
Interaktionen waren produktorientiert und asymmetrisch, aber die Atmosphäre in dieser 
Gruppe empfanden die Lernenden nicht als angespannt. Wie bereits in Beispiel 7 
besprochen, ist zu vermuten, dass die bestätigenden Feedbacks durch die Tutorin wie 
„schön“, „gut“ oder „okay“ einen positiven Einfluss auf die für die Lernenden 
angenehme Atmosphäre ausübten. Im ersten Lernerinterview im Semester wurde 
thematisiert, wie die Kursteilnehmer diese Fehlerkorrekturen empfanden. Alle 
Lernenden in dieser Gruppe äußerten, dass sie gerne korrigiert werden möchten 
(Ka_100427_73, Sh_100427_58, Da_100428_126, Ma_100428_90). So erzählte z. B. 
Kaori:  
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 Zeile 19 und 20 machen gleichzeitig einen Teil der Antwort der Lernerin Kaori auf die Anfangsfrage  






Ich habe letztes Jahr am Tutorium Englisch teilgenommen. Dort war’s relativ ungenau, und ich 
habe nicht so genaue Hinweise z. B. zur Wortstellung bekommen. Deshalb habe ich dort die 
Wörter zusammengestellt und grob gesprochen. In dieser Hinsicht ist (die Tutorin: Annette) 
relativ streng. Es ist sehr hilfreich. Es lohnt sich, den Kurs zu besuchen.  
 
Mit der Erfahrung mit Tutorium Englisch vergleichend, beschrieb sie die sprachliche 
Korrektur durch Annette als streng. Sie fand jedoch gerade diese genaue Fehlerkorrektur 
sehr hilfreich und sinnvoll.  
In der Gruppe B waren die Einstellungen und Meinungen der Tutorin und der 
Kursteilnehmer bezüglich der Fehlerkorrektur ähnlich, was eine positive Wirkung auf 
die reibungslose Kommunikation hatte.  
Insgesamt betrachtet war der Gebrauch des Korrekturtyps recast dominant, wobei sie 
auch je nach Situation andere Korrekturtypen benutzte
145
. Die häufige Verwendung von 
recast ist angemessen und sinnvoll für die Unterrichtskontexte und -ziele eines 
Deutschtutoriums. Dadurch konnte die Tutorin den Kursteilnehmern sprachliche 
Hinweise geben und gleichzeitig das inhaltliche Gespräch weiter führen. Die 
Kursteilnehmer fanden auch die Korrekturhandlungen durch Annette sinnvoll und 
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In den ersten Tutoriumsstunden ließ sich kaum Lernerinitiierung beobachten. Durch die 
starke Kontrolle der Rederechte hatten die Kursteilnehmer keine Gelegenheit, von sich 
aus zu sprechen. Es war keine sprachliche Nachfrage oder ähnliches durch die 
Teilnehmer festzustellen. In den retrospektiven Interviews der einzelnen Lernenden 
wurde gefragt, was sie machten, wenn sie etwas nicht verstanden, und warum sie sich 
wie verhielten. Alle Kursteilnehmer bemerkten, dass sie Schwierigkeiten hatten, 
Nachfragen auf Deutsch zu formulieren (Ka_100427_40, Sh_100427_33, 




Was ich heute gedacht habe: Ich muss mir den Ausdruck merken, um mitzuteilen, dass ich etwas 
nicht verstehe. 
 
Die Lernenden empfanden es als schwierig zu formulieren, dass sie etwas nicht 
verstanden hatten. Andererseits betrachtete es die Tutorin als negativ, dass die 
Kursteilnehmer sie nicht direkt fragten, wenn sie Verständnisprobleme hatten.  
Wie im Kapitel 3.2.1. vorgestellt wurde, reichen die Kursteilnehmer nach jeder Stunde 
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 Vgl. z. B. die Aussage von einer Kursteilnehmerin Kaori (Ka_100427_73) auf der S. 233f der 
vorliegenden Arbeit.  
 236 
eine schriftliche Aufgabe ein. Neben dem Verfassen der Essays zu den behandelten 
Themen der Woche haben sie die Möglichkeit, auf dem Aufgabenformular allgemeine 
Eindrücke, Wünsche, Probleme etc. auf Japanisch zu beschreiben. Die Kursteilnehmer 
wandten sich mit Fragen bezüglich der Aufgaben hier auffällig häufig an japanische 
Lehrkräfte, anstatt die Tutorin direkt zu fragen. 
 
Annette: Also die Studenten, wenn sie ihre Hausaufgabe einreichen, schreiben sie immer unter 
den Text etwas auf Japanisch. Meistens sehe ich es auch, damit ich weiß, worum es geht. Aber 
das sind meistens Sachen, die sie mir nicht persönlich sagen. Das finde ich ein bisschen 
schlecht. Sie beschweren sich, wenn irgendetwas nicht stimmt oder so. Dann beschweren sie 
sich eben bei Frau I. und Frau T., aber nicht bei mir selbst. Und dann kann ich nicht wissen, 
was falsch ist, und was sie haben möchten. Also zum Beispiel habe ich - vor zwei Wochen 
ungefähr war das - habe ich gelesen, was Shoko geschrieben hat. Sie weiß nicht, warum es heißt, 
Shinjuku ist im Norden von Tokyo, aber die Okuma Aula ist im Norden DES Waseda-Campus. 
Also wenn sie mir nicht sagt, dass sie das nicht versteht, dann kann ich auch nicht wissen, ob sie 
verstanden hat oder nicht. Also habe ich das gelesen und habe es in der nächsten Stunde erklärt. 
Aber allgemein, ja, würde ich einfach gerne etwas mehr Feedback bekommen. Ich hab das 
Gefühl, es ist immer hinter meinem Rücken also bei Frau I. und Frau T. aber nicht an mich. 
Und das ist schlecht. An100622_59 
 
Die Tutorin Annette liest den japanischen Teil der Hausaufgabe, wenn sie den 
deutschen Teil der Aufgaben sprachlich korrigiert. Sie war enttäuscht, dass die 
Kursteilnehmer ihre Probleme nicht während der Stunde ansprachen und sich 
stattdessen an die japanischen Lehrerinnen wandten. Sie wünscht sich mehr 
unmittelbare Feedbacks während der Tutoriumsstunde.  
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Diese Situation veränderte sich im Juni etwa zwei Monate nach Kursbeginn, als eine 
Lernerin Maiko anfing, Nachfragen zu stellen. In der folgenden Sequenz ließ sich zum 
ersten Mal im Rahmen der Beobachtung in dieser Gruppe eine Lernerinitiierung 
beobachten.  
 
Beispiel 11: „Apotheke“ (GB_100622_21_28) 
Thema: Einkaufen  
 
01 M:  apo apotheke; ist in japanese drug store? 
02 A:  nein yakkyoku 
03 M:  a yakkyoku danke,  
04 A:  jaja, auf japanisch (.) ja in japan gibt es in drug stores  
05  AUch medikamente medizin; deshalb ist es etwas schwierig;  
06  aber in deutschland geht man zur apotheke.  
 
Das Thema dieser Stunde war das Einkaufen und Annette stellte zu Beginn die 
Bezeichnungen der Waren sowie der Geschäfte vor, und erklärte, was in welchen 
Geschäften zu kaufen ist. Maiko unterbrach diesen Monolog von Annette und fragt in 
dem obigen Ausschnitt, ob Apotheke auf Japanisch ‚drug store’147 heiße (Z. 1). Annette 
beantwortet diese Frage negativ und sagt, dass Apotheke auf Japanisch ‚Yakkyoku’ 
heiße (Z. 2). Maiko bedankt sich für die Antwort (Z. 3) und Annette führt weiter aus, 
dass man in Deutschland zur Apotheke gehe, wenn man Medizin bräuchte (Z. 4-6).  
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 In „drug stores“ in Japan kann man Drogerieartikel, Medikamente sowie bestimmte Lebensmittel 
kaufen.   
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Im Rahmen der metasprachlichen Erklärung durch die Tutorin stellte eine Lernerin 
Maiko eine sprachbezogene Frage. Es ist von Bedeutung, dass Maiko hier von sich aus 
versuchte, etwas auf Deutsch zu fragen, auch wenn sie ihre Nachfrage Englisch und 
Japanisch gemischt formulierte. Maiko erklärte diese Veränderung ihres Verhaltens wie 






In letzter Zeit denke ich mir, es ist besser, wenn ich im Unterricht direkt nachfrage, ja. Ich 
denke nun, ich sollte die Frage nicht offen lassen und später fragen, wenn ich nicht mehr 
verstehe, sondern ich werde das schon im Unterricht klären.  
 
In einem anderen Interview meinte Maiko, dass sie sich bisher immer eine Notiz 
gemacht habe, wenn sie etwas im Tutorium nicht verstanden hatte. Sie fand es nun aber 
besser, die Tutorin direkt zu fragen, als dies später anders zu klären. Dies hatte auch bei 
Annette eine positive Resonanz: 
 
Annette: Das finde ich gut. Weil ich dann weiß, ob sie etwas verstehen oder nicht. Weil wenn sie 
nur da sitzen, dann weißt man es ja nicht. An_100622_8  
 
Annette findet es gut, dass Maiko nun direkt bei ihr nachfragt. Nur so könne sie 
erfahren, ob und was die Lernenden verstehen oder nicht. Diese Handlung durch Maiko 
hatte darüber hinaus eine positive Wirkung auf die Mitlernenden. Die anderen 
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Kursteilnehmer begannen im letzten Monat des Tutoriums, von sich aus Sprachliches zu 







Das war nur die letzten paar Stunden so, aber ich habe mal Fragen gestellt. Früher habe ich 
nichts gesagt, auch wenn ich etwas nicht verstanden habe. Aber die anderen, vor allem Maiko, 
stellen viele Fragen, auch wenn sie dabei Fehler machen. Sie bekommen dann diese Fehler 
korrigiert und das fand ich besser. Ich fühle mich dabei weniger unsicher.  
 
Kaori sah im Klassenzimmer, dass die Mitlernerin Maiko zahlreiche Fragen stellte und 
dabei Hinweise auf die sprachlichen Fehler bekam. Dies motivierte Kaori, selbst auch 
sprachlichen Fragen zu stellen.  
Im letzten Drittel des Semesters waren in der Tat zahlreiche sprachbezogene Fragen 
festzustellen. Inhaltsbezogene Fragen bzw. Kommentare durch die Lernenden blieben 
jedoch bis zum Ende des Semesters eine Ausnahme. Im abschließenden Interview 











Am Anfang habe ich nur zugehört. Nun habe ich ein großes Bedürfnis, etwas auf Deutsch fragen 
zu können. Aber ich habe auch mit einer anderen Teilnehmerin gesprochen, dass wir das aber 
nicht ausdrücken können. Sie meinte auch, dass sie etwas fragen möchte aber oft nicht weiß, 
wie sie es sagen soll. Das Gefühl verstehe ich sehr. Ich wollte gerne mehr darüber, über das 
Thema wissen, Fragen stellen, ob es so etwas auch in Deutschland gibt oder so, aber das konnte 
ich nicht.  
 
Maiko wollte genaueres zur Lebenssituation in Deutschland erfragen, es fiel ihr jedoch 
schwer, solche inhaltlichen Fragen auf Deutsch zu formulieren. Die Lernerin Kaori 
empfand dies ebenso. Dazu wären mehr sprachliche Übungen, mit denen man nach der 
Situation in der Heimat der Gesprächspartner oder nach den Meinungen zu erfragen, 
notwendig. Hier ist trotzdem die positive Veränderung zu erkennen, dass die Teilnahme 
am Tutorium zu einem gestärkten Interesse an der Zielkultur führte. 
Lernerinitiierungen in dieser Gruppe waren quantitativ betrachtet nur wenig zu 
beobachten. Ab etwa zwei Drittel des Semesters jedoch begannen die Lernenden, von 
sich aus sprachliche Fragen zu stellen, und ihre Anzahl wurde immer mehr. Auch wenn 
sich kaum inhaltsbezogene Lernerinitiierung beobachten ließ, ist diese Veränderung im 
Verhalten der Lernenden im Laufe des Semesters als positiv zu betrachten. 
 
4.2.4.4. Formulierungs- bzw. Verstehenshilfen durch Mitlernende 
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Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung war kaum Interaktion unter den Lernenden 
zu beobachten. Dies lässt sich auf zweierlei Gründe zurückführen. Die Fragen der 
Tutorin waren meist an einzelne Personen gerichtet, sodass die anderen sich für das 
Antworten auf die Fragen nicht verantwortlich fühlten. Auch dabei entstandene Signale 
für Verstehens- bzw. Formulierungsprobleme wie Schweigen bzw. Verzögerungssignale 
wurden von der Tutorin aufgegriffen. So konnte das Phänomen Formulierungs- bzw. 
Verstehenshilfen durch Mitlernende über das gesamte Semester hinweg nie festgestellt 
werden.  
 
4.2.5. Evaluation des Tutoriums durch die Tutorin 
 
Im dem Interview am Ende des Semesters reflektierte Annette das Semester wie folgt: 
 
Annette: Am Anfang war es ein bisschen schwierig, weil ich nicht genau wusste, wie ich jetzt 
fortfahren soll und wie ich die Studenten animieren soll, zum Sprechen. Aber dann, ich glaube so ab 
Mitte Mai oder Anfang Juni ungefähr, ist es dann wirklich besser geworden. Und es hat Spaß 
gemacht. Und ich glaube, die Studenten haben einiges gelernt. 
An_100715_4  
 
Annette meinte, dass es ihr zu Beginn des Semesters schwer fiel, die Teilnehmer zum 
Sprechen zu bringen. Diese schwierige Situation verbesserte sich jedoch ab Mitte des 
Semesters. Daraufhin bat Interviewerin, zu konkretisieren, was sich veränderte. Auf diese 
Frage erzählte Annette Folgendes:  
 
Annette: Hm, Hm ich bin einfach vielleicht ein bisschen besser vorbereitet gewesen, auch. Also 
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ich wusste schon, was mich erwartet, und dass die Studenten vielleicht nicht so viel von sich aus 
sprechen. Das heißt, dass ich vielleicht mehr machen muss und mehr Unterstützung geben muss, 
damit sie sprechen. Und ja, weil die Gruppe eins ist, ist einfach das Problem, dass das Vokabular 
noch sehr niedrig ist, und das Selbstvertrauen auch. Und also auf Deutsch zu sprechen, fällt ihnen 
noch schwer. Deshalb wollte ich sie insbesondere auf diese Prüfungssituation vorbereiten, mit 
den Rollenspielen. Und ich habe auch also Mitte Juni, glaube ich, jedes Mal Rollenspiele 
gemacht. Das hat, glaube ich, gut geholfen, denn dann haben sie auch selbst gesprochen, und 
sind sicherer geworden. Und ja, ich glaube das war das. Das hat sich geändert. An_100715_6 
 
Annette hatte sich darauf eingestellt, dass die Teilnehmer der Gruppe eins wegen ihres 
beschränkten Wortschatzes und ihres begrenzten Selbstvertrauens große Unterstützung 
benötigen würden, um Deutsch zu sprechen. Überraschenderweise schnitten sie in der 
mündlichen Prüfung am Ende des Semesters besser ab als Gruppe zwei, deren 
mündliche Fähigkeiten im Deutschen zu Beginn des Semesters höher eingeschätzt 
wurden. Die Tutorin erklärte: 
 
Annette: Ich war sehr zufrieden mit meinen Studenten. Also alle Sachen, worauf ich sie 
hingewiesen habe, in der Stunde davor, die sie nicht falsch machen sollen, das haben sie richtig 
gemacht diesmal. Da war ich sehr zufrieden. Ja, und grammatikalisch war, wie gesagt, auch 
alles richtig. Also was bei Gruppe zwei zum Beispiel das Problem war, dass sie gesagt haben, 
ich fahre Kamakura, nicht ich fahre nach. Und das ist wirklich ein also grundlegendes Element. 
Also so was also solche grundlegenden Schwierigkeiten gab es eigentlich gar nicht in der 
Prüfung bei Gruppe eins. An_100715_8 
 
Die Tutorin war mit den Leistungen ihrer Kursteilnehmer sehr zufrieden. Sie beachteten 
 243 
die Hinweise der Stunde zuvor und sprachen insgesamt grammatisch korrekter als 
Gruppe zwei.  
In den Interviews mit Annette war häufig das Muster zu erkennen, dass sie sich in die 
Lernenden hinein versetzte und auf dieser Basis Entscheidungen für ihre Lehrvorgänge 
traf. Dies trug entscheidend zu dem Gelingen der Tutoriumsstunden bei und die 
Lernenden machten tatsächlich einen Fortschritt in der Zielsprache, der v. a. bei der 
mündlichen Prüfung zum Ende des Semesters vor allem in Bezug auf die sprachliche 
Korrektheit deutlich zu merken war.  
 
4.2.6. Evaluation des Tutoriums durch die Lernenden und 
Selbsteinschätzung der Lernfortschritte  
 
In den abschließenden Interviews mit den Lernenden wurde die allgemeine Frage, wie 
sie das Tutorium insgesamt bewerten würden, gestellt. Der Grundtenor der Antworten 





ていいっていう。なので、気持ちの面では楽でした。  Da_100707_11  
Das war angenehmer, am Kurs teilzunehmen, als ich dachte. Die Stunden verliefen in einer 
harmonischen Atmosphäre. In diesem Sinne, wie soll ich sagen, stand ich nicht unter Druck. 
Deshalb war es (die Teilnahme) vom Gefühl her angenehm. 
 
Für Dai war es angenehm, am Tutorium teilzunehmen, obwohl er kaum Erfahrung mit 
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der Kommunikation in der Zielsprache hatte. Trotz der starken Kontrolle durch die 
Tutorin war die Stimmung in der Gruppe immer entspannt. Das kann als eine wichtige 
Voraussetzung für einen kommunikativ orientierten Unterricht betrachtet werden. 
Darüber hinaus war ein typisches Antwortmuster in den Interviews mit den Lernenden, 
dass das Tutorium Deutsch eine Begeisterung für die deutsche Sprache und Kultur im 







Ich konnte mehr Realistisches hören. Im Unterricht im letzten Jahr habe ich immer so was wie, 
in Deutschland ist es so, also etwas bestimmtes, Tradition oder so was, gehört. Aber hier, das 
liegt vielleicht auch daran, dass die Tutorin jung ist, aber hier konnte ich mehr Alltägliches 
oder Unterschiede zu Japan erfahren. Das war sehr interessant.  
 
Für Maiko war es interessant, über das prototypische Deutschlandbild hinaus 
Alltägliches und vor allem über die Unterschiede zwischen Deutschland und Japan zu 







Hm, das ist natürlich aber, mein Deutschlandbild entstand bisher nur aus der Literatur, aber 
durch das Hören von Alltagsdeutsch, dachte ich „ah, so hört es sich an“. Ich weiß nicht, wie ich 
es sagen soll, aber die Erfahrung war neu für mich, Deutsch zu hören.  
 
Deutsch war für sie eine Literatursprache. Die Erfahrung, gesprochenes Deutsch zu 
hören, war für sie neu.  
Das Deutschlandbild der beiden Lernerinnen Maiko und Kaori wurde durch die 
Erfahrung im Tutorium Deutsch erweitert. Das Zugänglichmachen von Wissen über 
andere Kulturen gehört zu den erwünschten Lehrhandlungen im modernen 
Fremdsprachenunterricht (vgl. Eckerth & Riemer 2000, Vollmer et al. 2001). Dieser 
Sachverhalt ist nicht durch z. B. Sprachtests messbar, ist jedoch als Motivierung für das 
Erlernen der Zielsprache von größter Bedeutung. 







ると思うんで、そういう意味で成長したかなって思います。   Da_100708_17 
Es ist schwierig, mich selbst zu beurteilen, aber wahrscheinlich verstehe ich nun besser als 
früher, was sie sagt. Früher konnte ich nicht hören, welche Wörter sie für das Sprechen 
verwendete. Nun kann ich, auch wenn ich die Bedeutungen der Wörter nicht kenne, kann ich 
zumindest hören, welche Vokabeln sie benutzt, glaube ich. In diesem Sinne habe ich mich 
entwickelt, denke ich.  
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Dai hat das Gefühl, dass sich sein Hörverständnis des Deutschen verbesserte. Auch 
wenn keine drastische Veränderung zu spüren war, fühlte er sich, als hätte er einen 





Ich glaube, mein Hörverstehen hat sich verbessert. Da ich die Wörter hören kann, kann ich 
irgendwie (vermuten), was sie sagt, auch wenn ich nicht den ganzen Satz verstehe.  
 
Wie Dai konnte sie nun einzelne Wörter auf Deutsch festhalten, auch wenn sie den 
vollständigen Satz nicht verstand. Es ist nicht überraschend, dass die Kursteilnehmer 
fanden, dass sich v. a. ihr Hörverständnis sich verbesserte, denn im Tutorium hörten sie 






Ich bin an den Verlauf (der Stunde) gewöhnt, aber mein Wortschatz ist klein und meine 
Ausdruckskraft ist auch schwach, also ich kann nicht sprechen, auch wenn ich es versuche. Da 
es ein Unterricht ist, in dem viel gehört wird, hat sich meine Sprechkompetenz gar nicht 
verbessert, glaube ich.  
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Aus der obigen Äußerung ist Maikos kritische Haltung sich selbst gegenüber zu 
erkennen. Sie hätte überhaupt nicht das Gefühl, dass sie nun besser Deutsch sprechen 
könnte.  
Wie im Kap. 4.2.4.3. ausführlich dargestellt wurde, war eine Veränderung in Maikos 
Verhalten bezüglich der Lernerinitiierung im Klassenzimmer zu bemerken. Die 
Bereitschaft zum Sprechen ist ein wichtiges Element im kommunikativ orientierten 





Wenn ich den Beginn und das Ende des Semesters vergleiche, wurde die Situation, in der ich 
gar nicht wusste, was ich machen soll, zu einer Situation, in der ich versuchte, etwas zu sagen, 
auch wenn es fehlerhaft war.  
 
Zu Beginn des Semesters war sie oft ratlos, wenn sie etwas nicht verstand, gegen Ende 
entwickelte sie jedoch den Mut, auch fehlerhaft etwas zu sagen. Dieser Einsatz von 
Kommunikationsstrategie ist relevant für die gesamte Sprechkompetenz. Denn, wenn 
sie beispielsweise eine muttersprachliche Äußerung nicht versteht, kann sie durch die 
Nachfrage verständlichere Inputs erhalten oder möglicherweise Hinweise für 
sprachliche Abweichungen erhalten. Im Vergleich zum Schweigen werden die 
Lerngelegenheiten durch Nachfragen deutlich vergrößert. Diese Veränderung ist somit 
als eine positive Entwicklung anzusehen.  
Trotz einiger Kritikpunkte hatten die Lernenden einen positiven Gesamteindruck vom 
Tutorium Deutsch und erlebten dieses als eine wertvolle Lernerfahrung. Neben der 
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Gelegenheit, Deutsch zu sprechen, schätzten sie besonders den Kontakt zu deutschen 
Muttersprachlern. Die Lernenden freuten sich darüber, dass sie über das prototypische 
Deutschlandbild, das im Lehrbuch vermittelt wird, hinaus viel Alltägliches und 
Aktuelles über die deutschsprachigen Länder erfahren konnten. Für Kursteilnehmer, die 
bisher nur über Literatur Zugang zur deutschen Sprache hatten, war es neu, 
gesprochenes Deutsch zu hören. Insgesamt lässt sich sagen, dass die Kursteilnehmer 
durch das Tutorium wichtige Einblicke in die deutsche Sprache und Kultur sammelten 
und die Bereitschaft zum Sprechen entwickelten.  
 
4.2.7. Fazit der Fallstudie 2 
 
Im Folgenden werden die Struktur und die Charakteristika der Interaktionen in der 
Gruppe B mithilfe des Modells der Types of pedagogical interaction von Leo van Lier 
(1996)
148
 resümiert.  
 
(a) monologisch - dialogisch – konversationell 
 
Eine typische Stunde in dieser Gruppe bestand aus mehreren Einheiten zu 
verschiedenen Unterthemen. Zu jeder Einheit wurden zunächst Vorträge durch Annette, 
Nachsprechen der Beispielsätze und -dialoge, Übungen sowie eventuell Rollenspiele 
durchgeführt. Diese Gespräche waren entweder monologisch oder dialogisch. 
Unabhängig von den Einheiten zum Thema waren einige Gespräche zu beobachten, in 
denen die Tutorin z. B. etwas über das vergangene oder kommende Wochenende fragte. 
                                                   
148
 Siehe Kap. 2.3. der vorliegenden Arbeit.  
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Diese Dialoge lassen sich als eine Art von Konversation bezeichnen, weil die Tutorin 
inhaltliche Fragen stellte, deren Antwort sie nicht wusste. Zusammenfassend lässt sich 
sagen, dass der Großteil der Gespräche entweder monologisch oder dialogisch sowie 
von Zeit zu Zeit konversationell war. Daneben kamen jedoch auch einige Gespräche, die 
zumindest in etwa einer Konversation entsprachen, zustande. 
   
(b) asymmetrisch – symmetrisch 
In Bezug auf die Verteilung der Rederechte hatte die Tutorin Annette absolute Kontrolle. 
Sie redete die meiste Zeit und die Lernenden kamen erst dann zu Wort, wenn sie 
aufgefordert wurden. Deshalb lassen die Interaktionen in der Gruppe als asymmetrisch 
charakterisieren. 
 
(c) produktorientiert – prozessorientiert 
Hinter den Interaktionen in der Gruppe steckte der pädagogische Gedanke von Annette, 
die Studenten optimal auf die mündliche Prüfung vorzubereiten. Neben den Monologen 
durch die Tutorin wurde viel Zeit für sprachliche Übungen verwendet, bei denen 
bestimmte Arten von Produkten erwartet wurden. Dabei stellte Annette jedoch sehr 
wenig Lehrerfragen (4 sprachliche Fragen, 14 inhaltliche Fragen). Durch solche 
inhaltsbezogenen Fragen versuchte die Tutorin, die Teilnehmer zum Sprechen zu 
bringen. Auch die Korrekturhandlungen durch die Tutorin hatten sowohl inhalt- als 
auch sprachorientierten Charakter. Von elf Korrekturen durch Annette wurden neun als 
recast durchgeführt. Der Fokus des Gesprächs lag dabei sowohl auf dem Inhalt als auch 
auf der Sprache, was sinnvoll für die Durchführung von Konversationsunterricht ist. 
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Durch das Führen der Konversation in der Zielsprache, konnten die Teilnehmer korrekte 
Sprachformen der deutschen Sprache lernen.   
 
(d) elliptisch – proleptisch  
Im Klassenzimmer ließ sich beobachten, dass die Tutorin Annette mit einfachen, jedoch 
vollständigen Sätzen sprach. Sie versuchte z. B., ihre Erklärungen verständlich Schritt 
für Schritt zu formulieren, damit sie für die Lernenden leicht nachzuvollziehen waren. 
Dies gelang ihr meistens und ihre Handlungen können als proleptisch bezeichnet 
werden.   
 
(e) autoritär - autoritativ – exploratorisch 
Im Mittelpunkt der Tutorien stand die Tutorin. Annette gab beständig Anweisungen und 
Erläuterungen. Sie sah sich selbst jedoch nicht als Lehrerin, sondern als Helferin. Im 
Gruppenunterricht war zu bemerken, dass sie immer gut aufpasste, dass alle 
Kursteilnehmer zu ihrem Recht kamen. Durch die starke Kontrolle und strikte Struktur 
der Stunde gab es jedoch kaum Spielraum für Lernerinitiierung, auch wenn im letzten 
Drittel des Semesters sprachbezogene Lernerfragen festgestellt wurden. Aus diesen 
Gründen lassen sich ihre Handlungen als autoritativ bezeichnen.  
 
(f) fremdbestimmt – selbstbestimmt 
In der Gruppe war Annette allein verantwortlich für die Verteilung der Rederechte. Alle 
18 beobachteten Fragen durch die Tutorin waren an Einzelperson gerichtet (individuelle 
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Elizitation: vgl. van Lier 1996: 152ff). So war die Verteilung der Rederechte sehr 
deutlich. Die Lernenden hatten keinen Spielraum, autonom ihr eigenes Lernen zu 
regulieren. Diese fremdbestimmten Interaktionen wurden jedoch von den Lernenden als 
angenehm empfunden (z. B. Ka_100527_61, S.226).  
 
(g) nicht-kontingent – kontingent 
Die Tutorin Annette folgte einer Agenda, die den Teilnehmern unbekannt war. Annette 
stellte Mustersätze bzw. –dialoge dar, um Aktivitäten wie IRF-Austausch oder 
Rollenspiele durchführen zu lassen. So waren die Interaktionen in der Gruppe für 
Annette im Wesentlichen vorhersehbar. Eine für Anette typische Frageform war die sog. 
Simulation (Boeckmann 2006: 114). Die Lernenden sollten sich anhand der 
dargestellten Ausdrücke bzw. Musterdialoge äußern (Rezitation: vgl. van Lier 1996: : 
152ff). Solche Unterstützungen durch die Tutorin wie die Festlegung der 
Gesprächsthemen oder das Angebot an Wörtern, Ausdrücken und Beispieldialogen 
waren für die Anfänger der deutschen Sprache notwendig und sinnvoll. In den restlichen 
zehn Fällen mussten sie selbst überlegen, wie sie antworten (Kognition: vgl. ebd.). 
Dabei ging es um alltägliche Themen wie z. B. was die Lernenden am Wochenende 
machten bzw. was sie in den Ferien vorhaben. Die Interaktion in dieser Gruppe war 
überwiegend nicht-kontingent. Es ist aber sehr positiv zu betrachten, dass sie die 
Kursteilnehmer mit geringen Deutschkenntnissen zum Sprechen brachte. Ihre Fragen 
reduzierten die Hürde des Sprechens und stellten Gelegenheiten zum Sprechen lernen 
dar.  
 
Insgesamt lässt sich die Interaktion in der Gruppe B als monologisch/dialogisch, 
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asymmetrisch, produktorientiert, proleptisch, autoritativ, fremdbestimmt und 
nicht-kontingent bezeichnen.   
Betrachtet man die genannten Parameter der pädagogischen Interaktion in der Gruppe B, 
lässt sich schließen, dass die Interaktion meistens auf den Ebenen der Transmission oder 
der IRF-Fragestellung und manchmal der Transaktion verliefen.  
Ein typisches Interaktionsmuster in dieser Gruppe war die Simulation (Boeckmann 
2006: 114). In der Partnerarbeit spielten die Kursteilnehmer Rollenspiele und probierten  
so neue Redemittel aus. Besonders häufig war in dieser Gruppe der IRF-Austausch zu 
beobachten. Im dritten Beitrag des IRF-Austauschs, wenn die Lehrkräfte die 
Lerneräußerung evaluieren oder die Sequenz beenden, erweiterte Tutorin oft die 
Lerneräußerung, bat verschiedene weiterführende Ausdrucksmöglichkeiten an und gab 
positive Feedbacks wie „gut“ oder „schön“. Damit war für die Kursteilnehmer die 
Atmosphäre der Gruppe trotz der asymmetrischen, fremdbestimmten Interaktion sehr 
entspannt. Solche motivierenden Formulierungen spielen für die Interaktionen eine 
wichtige Rolle. Darüber hinaus wurde gezeigt, dass es möglich ist, mit Anfängern der 
deutschen Sprache ein inhaltliches Gespräch zu führen, wenn Unterrichtende sie 
angemessen unterstützen. Dazu gehört es, klare Anweisungen und die nötigen Wörter 
bzw. Ausdrücke anzubieten, was in dieser Gruppe – anders als in der vorherigen Gruppe 
mit Martin – reibungslos gelang. 
 
4.3. Fallstudie 3 – Tutorium mit Jana 
 
Im Folgenden wird Fallstudie 3, die im Wintersemester 2009/10 mit der Tutorin Jana 
stattfand, ausführlich betrachtet. Während das Forschungsfeld der zwei vorhergehenden 
Fallstudien im Grundstufenkurs war, wurde die Fallstudie 3 in der am geringsten 
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fortgeschrittenen Gruppe des Mittel- und Oberstufenkurses durchgeführt.  
 
4.3.1. Biographische Angaben und Motivation der Lernenden 
 
In diesem Kapitel werden die Lernenden sowie ihre Motivation für das Deutschlernen 
und die Teilnahme am Kurs Tutorium Deutsch vorgestellt. Die Beschreibungen der 
Kursteilnehmer basieren auf den ersten Lernerinterviews (mit Aya 17. Oktober 2009, 
mit Hiro 19. Oktober 2009, mit Rina 17. Oktober 2009, Yukio 17. Oktober 2009) sowie 
den schriftlichen Umfragen zu Beginn des Semesters. 
 
Die Lernenden – Aya, Hiro, Rina,Yukio  
Die Lernenden der dritten Fallstudie der vorliegenden Arbeit gehören zu der Gruppe der 
am wenigsten fortgeschrittenen Teilnehmer am Mittel- und Oberstufenkurs des 
Tutoriums Deutsch insgesamt. Es ist deshalb davon auszugehen, dass die Lernenden in 
dieser Gruppe mehr Lernerfahrung besitzen als die der zwei bereits dargestellten 
Gruppen. Aya studiert Erziehungswissenschaft und lernt Deutsch als zweite 
Fremdsprache. Sie hat das Tutorium Deutsch für die Grundstufe schon im 
vorhergehenden Semester belegt
149
 und möchte weiter am Mittel- und Oberstufenkurs 
teilnehmen, weil sie in diesem Rahmen sowohl ihr Sprechen als auch ihr Schreiben 
verbessern konnte. Auch wenn Deutsch kein Pflichtfach für sie ist, gibt sie sich viel 
Mühe und nimmt sich Zeit zum Deutschlernen. Sie beabsichtigt beispielsweise, das 
Sprachzertifikat ‚Diplom Deutsch in Japan’150 zu absolvieren.  
                                                   
149
 Sie gehörte damals zur am wenigsten fortgeschrittenen Gruppe des Grundstufenkurses.   
150
 Das Diplom Deutsch in Japan, auch dokken (独検) genannt, ist ein Sprachzertifikat für japanische 
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Hiro ist im vierten Semester an der Fakultät für Kultur-, Medien- und 
Sozialwissenschaften und lernt seit anderthalb Jahren Deutsch. Im vergangenen Monat 
nahm er an einem einmonatigen Austauschprogramm in Deutschland teil. Er möchte 
seine mündlichen Fähigkeiten des Deutschen weiter verbessern. Der Deutschunterricht 
in seiner Fakultät für Literaturwissenschaft legt den Schwerpunkt auf Grammatik und 
Übersetzung. Da die meiste Zeit im Unterricht nur deutsche Texte ins Japanisch 
übersetzt werden, hat er dort – nach eigener Aussage - keine Möglichkeit, Deutsch zu 
sprechen. Aus diesem Grund belegt er das Tutorium Deutsch.   
Rina studiert an der Fakultät für Kultur-, Medien- und Sozialwissenschaften. Deutsch 
lernt sie erst seit einem halbem Jahr
151
. In ihrer Fakultät kann sie nur die Deutschkurse 
für Grammatik, Lesen und Verstehen belegen, obwohl sie gerne am Konversationskurs 
teilnehmen möchte. Bisher versuchte sie im Rahmen eines Selbststudiums, insbesondere 
die Aussprache des Deutschen zu trainieren. Sie las sogar ihre Grammatikbücher 
wiederholt laut vor. Einen Monat vor Beginn des Tutoriums besuchte sie einen 
einmonatigen Sprachkurs in Deutschland. Es war für sie sehr frustrierend, dass sie dort 
wegen des Mangels ihrer Deutschkenntnisse nicht an den Diskussionen teilnehmen 
konnte. Diese ‚bittere’ Erfahrung motivierte sie dazu, zusätzlich zu ihren Pflichtkursen 
für die deutsche Sprache das Tutorium Deutsch zu belegen. In Zukunft möchte sie als 
Konferenzdolmetscherin arbeiten. Ihr Verhalten im Tutorium und ihre mit Sorgfalt 
angefertigten Hausaufgaben zeigen, dass sie außergewöhnlich ehrgeizig und fleißig ist.  
                                                                                                                                                     
Deutschlernende. Vgl. http://www.dokken.or.jp (zuletzt abgerufen am 12.11.2015)  
151
 Das ist sogar kürzer als die Mindestlänge der Deutschlernerfahrung als Voraussetzung für den 
Grundstufenkurs, der eine mindestens einjährige Lernerfahrung verlangt. Dafür hatte sie aber einen 
einmonatigen Sprachkurs in Deutschland absolviert.   
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Yukio studiert Germanistik als Hauptfach und befindet sich im 6. Semester. Zwei 
Semester lang baute er intensiv seine Deutschkenntnisse auf, belegte aber für etwa ein 
Jahr keine weiteren Sprachkurse. Ab dem 5. Semester musste er jedoch im Rahmen 
seines Hauptstudiums sehr anspruchsvolle Texte von Martin Heidegger in der 
Originalsprache lesen. So begann er ‚aus Not’, wieder Deutsch zu lernen. Er übte ein 
Semester lang inner- und außerhalb des Unterrichts, deutsche Texte zu lesen. 
Mittlerweile hat er das Gefühl, dass er die Texte besser verstehen kann. Nun möchte er 
auch seine Schwächen in der Sprechkompetenz ausgleichen.  
Anders als die Teilnehmer der zwei anderen Gruppen gab es hier drei Lernende, die 
bereits an einem einmonatigen Sprachkurs in Deutschland teilnahmen. Sie verfügten 
also bereits vor Kursbeginn über Erfahrungen mit der mündlichen Kommunikation in 
der deutschen Sprache. 
 
 
4.3.2. Biographische Angaben der Tutorin und ihre Einstellungen zum 
Fremdsprachenlehren und –lernen 
 
In diesem Abschnitt werden die biographischen Daten der Tutorin Jana sowie ihre 
Einstellungen und Meinungen zum Fremdsprachenlehren und –lernen vorgestellt. Die 
Beschreibung der biographischen Angaben basiert auf dem ersten Interview mit Jana am 
3. Oktober 2009; ihre Einstellungen zum Fremdsprachenlehren und –lernen erschlossen 
sich aus den sechs während des Semesters durchgeführten Einzelinterviews.   
 
Tutorin – Jana 
Jana befindet sich im dritten Semester ihres Masterstudiums im Bereich Übersetzen 
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(Japanisch, Englisch sowie Deutsch). Zurzeit ist sie Austauschstudentin an der 
Waseda-Universität. Vom Tutorium Deutsch erfuhr sie von zwei Kommilitonen, die 
bereits im Kurs ‚Tutorium Deutsch’ mitgewirkten. Jana betrachtet das Tutorium als eine 
gute Gelegenheit, soziale Kontakte mit japanischen Studierenden zu sammeln. Denn 
sowohl im Japanischunterricht im Rahmen des Austauschprogramms als auch im 
Studentenwohnheim für ausländische Studierende hat sie kaum Gelegenheit, mit 
Japanern in Kontakt zu kommen. Eine weitere Motivation für die Teilnahme am 
Tutorium ist für sie, dass solche praktischen Erfahrungen gut für den Lebenslauf sind, 
weil sie später eventuell als Deutschlehrerin tätig sein möchte.   
Zu Beginn des Semesters hatte Jana keinerlei Erfahrungen als Fremdsprachenlehrende 
bzw. Sprachlernhelferin. In ihrer Heimat Österreich hatte sie kaum Kontakt zu 
japanischen Muttersprachlern.  
In Bezug auf das Erlernen der Sprache lässt sich sagen, dass sie eine motivierte, 
erfahrene Lernerin ist. In der Schule lernte sie Englisch als erste Fremdsprache, 
Französisch als zweite Fremdsprache und Italienisch als Wahlfach. Die Schwerpunkte 
ihres Fremdsprachenunterrichts waren sowohl in der Schule als auch an der Universität 
Grammatik und Schreiben. Sie bedauert, dass ihre mündliche Kommunikationsfähigkeit 
in der Fremdsprache dadurch zurückblieb. Aus dieser eigenen Erfahrung als Lernerin 
heraus, ist sie der Meinung, dass die Kommunikation ein wesentlicher Bestandteil des 
Fremdsprachenunterrichts sein sollte. 
 
Selbstverständnis als Kollegin 
Im ersten Interview mit Jana wurde u. a. gefragt, wie sie ihre Rolle als Tutorin sehe. 
Darauf antwortete sie wie folgt: 
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Jana: Ich hoffe, dass ich ihnen beim Deutschlernen weiterhelfen kann. Und ja, ich bin ja so 
ungefähr im gleichen Alter wie die Studenten also glaube ich nicht, dass ich eine 
Autoritätsperson bin, sondern mehr so eine Kollegin. Ja_091003_30 
 
Jana sieht sich selbst also mehr als Kollegin oder Kommilitonin und nicht als 
Autoritätsperson. Eines der zentralen Muster in den Interviews mit ihr war, dass die 
Deutschlernenden für sie im Mittelpunkt stehen, und dass sie ihnen beim Lernen 
„helfen“ bzw. sie darin „unterstützen“ möchte. Die Rolle als Tutor deutete sie weniger 
als Lehrende, sondern vielmehr Helferin oder Unterstützerin auf Augenhöhe. 
 
Kommunikation geht vor  
Jana hatte als Lernende überwiegend grammatik- und übersetzungsorientierten 
Fremdsprachenunterricht. Damit war sie unzufrieden, weil gesprochene 
Kommunikation für sie ein wichtiger Bestandteil des Fremdsprachenunterrichts ist. Auf 
die Frage, was sie vom kommunikativ orientierten Unterricht hielt, antwortete sie: 
 
Jana: Also ich find ihn gut, weil das ist eben DIE Hauptform der Kommunikation, die man 
braucht. Eben Kommunizieren. Aber bei mir persönlich ist es zum Beispiel so im Japanischen, 
dass ich zwar im Schreiben und Lesen relativ gut bin, aber in der direkten Kommunikation 
überhaupt nicht. Also das sind meine großen Schwächen und deswegen würde ich mir eigentlich 
auch kommunikativ orientierten Unterricht wünschen. Ja_091003_47 
 
Jana erzählte von ihrer eigenen Lernerfahrung, dass sie im Japanischen gut schreiben 
und lesen, aber nicht gut mündlich kommunizieren könne. Als es im Interview 
allgemein um Fremdsprachenunterricht ging, sprach sie meistens aus der Perspektive 
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einer Lernerin ebenso wie es bei Annette, der Tutorin der Gruppe B, der Fall war. Diese 
Betrachtungsweise ist z. B. ganz anders als bei Martin, der das Tutorium aus einer 
Lehrerperspektive betrachtete. 
In der folgenden Äußerung wird hervorgehoben, wie Jana den Kurs Tutorium Deutsch 
einschätzt:  
 
Jana: […] In dem anderen Unterricht, den sie haben, da wird ihnen ja was über die Sprache und 
so weiter erklärt. Das ist ein richtiger Unterricht. Das hier ist ja halt mehr so einfach 
Konversation. Ja_091121_39 
 
Anhand dieses Zitatbeispiels wird deutlich, dass das Tutorium für Jana kein 
herkömmlicher Fremdsprachenunterricht, sondern eine Gelegenheit zur Konversation 
darstellt. Darüber hinaus wird angedeutet, dass die Erklärung der Sprache Janas 
Meinung nach nicht zum Tutorium gehört. Diese Einstellung von Jana wird in den 
Antwortmustern der Befragten in Bezug auf die sprachlichen Abweichungen deutlicher, 
die im Folgenden dargestellt werden. 
 
Umgang mit den Fehlern 
Auf die Frage, welche Rolle sprachliche Fehler im Fremdsprachenunterricht ihrer 
Meinung nach spielen, antwortete sie folgendermaßen:  
 
Jana: Also ich finde, das Wichtigste ist, dass der Gesprächspartner versteht, was man meint. 
Und wenn man dabei Fehler macht, ist es nicht so schlimm. Aber ich glaub schon, es ist auch 
wichtig, dass man die Studenten verbessert, damit sie auch wissen, was sie falsch machen, und 
damit sie es das nächste Mal richtig machen. Aber man sollte es nicht zu viel tun, damit sie 
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nicht das Selbstvertrauen verlieren und dann gar nicht mehr sprechen wollen. Ja_091003_34 
 
Anhand dieser Äußerung wird verdeutlicht, was das zentrale Anliegen im 
Fremdsprachenunterricht für Jana ist: dass man sich verständigen kann. Anders als die 
zwei anderen Tutoren betrachtet sie die fehlerhaften Lerneräußerungen nicht als 
problematisch. Einerseits bemerkt sie, dass Fehlerkorrektur wichtig ist. Sie betont 
jedoch auch, dass Lehrende nicht zu viel korrigieren sollten, um das Selbstvertrauen 
und die Bereitschaft zum Sprechen nicht zu stören. Der Tutorin erscheint es als erste 
Priorität, Lernende zum Sprechen zu motivieren und sie dabei möglichst nicht zu 
unterbrechen. In den Tutoriumsstunden war tatsächlich zu beobachten, dass sie in der 
ersten Hälfte des Semesters auf so gut wie keine Abweichungen der Lerneräußerungen 




Schwierigkeiten im Unterricht 
Eine weitere zentrale Reaktion der Tutorin in den retrospektiven Interviews war, dass 
sie den Eindruck hatte, den Ansprüchen als Tutorin nicht gerecht zu werden. Besonders 
schwer schien es ihr zu fallen, einen gegebenen Begriff auf Deutsch verständlicher zu 
erklären. Nach der ersten Tutoriumsstunde erzählte Jana Folgendes: 
 
Jana: Und ich habe dann gefragt, ob sie jemanden kennen, der Chinesisch und Koreanisch 
spricht. Und sie haben das nicht verstanden. Dann habe ich mich schwer getan, das zu erklären, 
mit anderen Worten nochmal auszudrücken, weil sie eigentlich, die Worte sind ja einfach, aber 
es war eigentlich schwer, umzuformulieren, sodass es leichter verständlich wird. Und ja, ich 
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habe noch nie unterrichtet und habe keine Erfahrung, wie man sich leichter verständlich 
ausdrückt. Und ja, das war ein bisschen schwierig dann. Ja_091016_28 
 
Während der Interviews thematisierte Jana häufig von sich aus, dass es ihr schwer fiel, 
etwas mit einfacheren Worten umzuformulieren. Darüber hinaus zeigt sich ein zentrales 
Muster in Janas Wahrnehmungsschema, dass sie die Gründe für die Probleme im 
Tutorium bei ihren fehlenden Kenntnissen oder Erfahrungen als Lernhelferin suchte und 
die Verantwortung dafür übernahm. Ihre Einstellung steht im Kontrast mit der von 
Martin, der beim Entstehen von Schwierigkeiten im Tutorium stets den Grund bei etwas 
anderem fand (z. B. ausgewählte Themen, nicht erschienene Teilnehmerin, nicht 




4.3.3. Sprechanteile  
 
Im Folgenden werden die Sprechanteile der Gruppe C zu Beginn und zum Ende des 
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 Siehe Kap. 4.1. Fallstudie 1 in der vorliegenden Arbeit. 
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Abbildung 8: Die Länge der Äußerungen der einzelnen Beteiligten in der Gruppe C 
 
 
 Jana Aya Hiro Rina Yukio Sonstiges insgesamt 
Gesamte Länge der 
Äußerungen (Sek.) 
977 974 994 634 182 688 4449 






22.3 14.3 4.1 15.5 100 
Anzahl der 
Redebeiträge 




5,93 15,21 13,25 14,74 6,27 - - 









Gesamte Länge der 
Äußerungen (Sek.) 
437 318 330 622 62 875 2644 
Gesamte Länge der 
Äußerungen (%) 
16,5  12,0 12,5 23,5 2,3 33,1 100 
Anzahl der 
Redebeiträge 




4,80 6,24 5,79 8,64 3,88 - - 
Tabelle 13: Länge und Anzahl der Redebeiträge in der Gruppe C am Ende des Semesters  
 
Bereits von den ersten Minuten der ersten Stunde an sprachen die drei Kursteilnehmer 
Aya, Hiro und Rina ohne Hemmungen viel von sich aus. Dies ist wahrscheinlich darauf 
zurückzuführen, dass diese drei Kursteilnehmer schon an einem Deutschkurs in 
Deutschland teilnahmen und über eine gewisse Erfahrung mit der mündlichen 
Kommunikation in der Zielsprache verfügten. Die gesamte Länge der Äußerungen der 
Teilnehmer, Aya und Hiro, sind sogar genauso lang wie die der Tutorin Jana, die sich 
sehr zurückhaltend zeigt. Da es sich um die reine Länge der Äußerungen handelt, kann 
man daraus nicht schließen, dass die beiden genauso viel sprachen. Wie bereits 
besprochen liegt der Schwerpunkt in der vorliegenden Arbeit der qualitativen Analyse 
und die quantitative Auswertung hat ausschließlich einen unterstützenden Charakter. 
Die Tatsache, dass die gesamte Länge der Lerneräußerungen genauso lang wie die der 
Muttersprachlerin sind, lässt sich als interessantes Merkmal für die symmetrische 
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 Minute 34.00 bis Minute 64.46 wurden aus der Rechnung herausgenommen, da sie in dieser Zeit die 




Darüber hinaus ist es auffällig, dass die Länge der gesamten Äußerungen von Yukio 
sehr kurz ist. Er ist zwar der einzige Germanistikstudent in der Gruppe, der sich mit der 
deutschen Sprache am intensivsten auseinandergesetzt haben sollte, hatte jedoch bis 
dahin kaum Gelegenheit, Deutsch zu sprechen. Er redete nur dann, wenn jemand ihm 
eine Frage stellte. Im nachfolgenden Interview erzählte er, dass es ihm schwer fiel, sich 




Ehrlich gesagt, kann ich dem Unterricht nicht folgen. […] Da ich das letzte Mal nicht sprechen 
konnte, habe ich mir gedacht, ich versuchte erst einmal, zuzuhören.  
 
Ebenso war im Klassenzimmer zu erkennen, dass er Schwierigkeiten hatte, sich auf 
Deutsch zu äußern. Was sich von außen nicht beobachten ließ, aber anhand der 
Interviewdaten deutlich wurde, war, dass Yukio, der manchmal unmotiviert wirkte, sich 
große Mühe gab, das Deutsche zu verstehen.  
Bezüglich der durchschnittlichen Länge der Redebeiträge ist auffällig, dass die Beiträge 
der Tutorin Jana deutlich kürzer sind als die der Lernenden. Dies liegt einerseits 
natürlich daran, dass sie schneller auf Deutsch sprechen kann. Anderseits zeigt dies, 
dass Jana immer nur kurze Impulse für freie Gespräche gab und dabei nie länger als 
nötig sprach. Dieses Verhältnis steht im Gegensatz zu bisherigen 
Forschungsergebnissen wie von Markee (2000). Wie bereits in Kapitel 2.2.2. dargestellt, 
ist für diesen Autor ein entscheidendes Merkmal der unterrichtlichen Sprecherwechsel 
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z. B., dass die Lehrenden meist lange und die Lernenden kurze Beiträge produzieren.  
Janas Redeanteil (22% zu Beginn und 16,5 % am Ende des Semesters) steht im 
Gegensatz zu dem Ergebnis der bisherigen Forschung, dass Lehrkräfte in manchen 
Fällen bis zu 80 Prozent (vgl. Tsui 1985); meistens aber durchschnittlich zwischen 50 
und 60 Prozent der Unterrichtsstunde reden (vgl. van Lier 1996). Auch im Vergleich zu 
den Ergebnissen aus den zwei vorangestellten Fallstudien ist der Redeanteil der Tutorin 
extrem klein. Ein Grund liegt bei den Handlungen der Tutorin, die sich deutlich von 
typischen Lehrhandlungen unterschieden. Die Tutorin eröffnete und beendete zwar die 
Stunde, aber ansonsten war es den Lernenden freigestellt, die Gesprächsthemen zu 
bestimmen bzw. zu wechseln. Sie war, was das Sprechrecht angeht, mit den 
Kursteilnehmern gleichberechtigt. In dieser Gruppe waren zumindest genauso viele 
Lerner-Lerner-Interaktionen, die sich in den zwei anderen Gruppen kaum beobachten 
ließen, festzustellen wie Tutor-Lerner-Interaktionen. Die Interaktion in dieser Gruppe 
lässt sich also insgesamt als spontan und authentisch charakterisieren.  
Wie Jana die erste Stunde empfand, zeigt das folgende Zitatbeispiel:  
 
Jana: Ja, ja das habe ich mir auch gedacht, dass es sein könnte, dass sie sich vielleicht nicht 
trauen zu sprechen, weil sie die Gruppe eins war. Und die vielleicht noch nicht so gut können 
und sich vielleicht dann nicht trauen, oder ich weiß nicht. Ja, das war aber ganz anders. Also 
sie waren sehr aktiv und haben viel gesprochen. Und ja, sie haben sogar miteinander 
gesprochen. Das war sehr gut. Nicht nur, es war nicht nur immer eine Kommunikation zwischen 
mir und einem von ihnen, sondern sie haben auch untereinander Deutsch gesprochen. Das war 
sehr gut. Ja_091016_4 
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Jana machte sich Sorgen, dass die Lernenden in der am wenigsten fortgeschrittenen 
Gruppe des Mittel- und Oberstufenkurses nur wenig Vorkenntnisse mitbrachten, war 
jedoch von den Studierenden positiv überrascht, weil sie viel und auch untereinander 
sprachen. Trotz der Stunde mit zahlreichen Lernerinitiierungen und –beiträgen, die 
reibungslos verlief, war sie sich sehr unsicher wie von der folgenden Äußerung 
hervorgehoben wird:  
 
Jana: Ich habe selbst keine großen Vorbereitungen getroffen, weil eben das Thema Kennenlernen 
war. Das ist ja nicht so spezifisch. Das ist doch was Einfaches. Von daher habe ich gedacht, ich 
muss mich nicht vorbereiten. Aber ja, vielleicht hätte ich mich mehr vorbereiten sollen, oder 
einen, einen Plan machen sollen, worüber wir sprechen und wann. Und ich habe das spontan 
gemacht. Ich weiß nicht, ob das gut war oder schlecht. Ja, aber wenn sie nicht so aktiv gewesen 
wären, wäre es vielleicht nicht so gut gewesen. Ja_091016_19 
 
Wie Jana selbst meint, funktionierte ihre spontane Herangehensweise ohne Vorbereitung 
im Gruppenunterricht gut, weil drei der vier Teilnehmer sehr aktiv waren. Sie hatten 
durch einen einmonatigen Aufenthalt in Deutschland Sprecherfahrung und haben viel 
von sich aus gesprochen.  
Der Interaktionsverlauf in der ersten Tutoriumsstunde überraschte nicht nur die Tutorin, 
sondern auch die Kursteilnehmer. Rina und Yukio erzählten beispielsweise, dass die 
Stunde anders als erwartet war: 
 
Rina: そのなんか結構break timeな感じじゃなかったですか。Ri_091017_180 
Es war irgendwie wie eine „break time“, nicht? 
Yukio: かなりゆるゆるでしたね。 Yu_091017_83 
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Es war ziemlich locker, oder? 
 
Von Anfang an herrschte eine lockere Stimmung im Klassenzimmer, die die Lernenden 
empfanden, und es war keine Struktur der Stunde zu erkennen. Es war deutlich, dass der 
Fokus der Gespräche sehr auf dem Inhalt lag. Die Tutorin war, wie sie sich selbst 
wünschte, eine von fünf Gesprächsteilnehmern. Somit entstanden symmetrische 
alltagsnahe Interaktionen, in denen die Kursteilnehmer frei redeten. Dies führte 
allerdings dazu, dass ein zurückhaltender Lernender, Yukio, der bisher nicht über die 
Erfahrung eines Aufenthalts in einem deutschsprachigen Land verfügte, kaum 
Gelegenheit zum Sprechen hatte. 
Bei der Betrachtung der Sprechanteile am Ende des Semesters fällt auf, dass Rina – die 
erst seit einem halben Jahr, d. h. erst seit kürzester Zeit Deutsch lernte – den größten 
Anteil hatte. Diese engagierte, fleißige Lernerin redete im Laufe des Semesters immer 
mehr, sodass ihr Sprechanteil gegen Mitte des Semesters sogar dominanter als der der 
Tutorin war. Aya und Hiro waren am Ende des Semesters ebenso aktiv wie zu Beginn 
und redeten oder fragten häufig von sich aus.  
Anders als in zwei vorherigen Gruppen, in denen die Lernenden fast ausschließlich 
sprachbezogene Fragen an die Tutoren stellten, war das Frageverhalten durch die 
Lernenden in dieser Gruppe divers. Die Fragen richteten nicht nur an die Tutorin, 
sondern auch an die anderen Teilnehmer, sodass zahlreiche Lerner-Lerner-Interaktionen 
stattfanden.  
Vergleicht man die Sprechanteile zu Beginn und zum Ende des Semesters, fällt auf, dass 
Yukios Redeanteil sogar noch zurückging. Da die Tutorin so gut wie nie die Lernenden 
aufforderte, sich zu äußern, und Yukio selbst nie von sich aus sprach, kam er kaum zu 
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Wort. Er antwortete nur dann, wenn die Tutorin oder andere Teilnehmer ihn etwas 
fragten. Seine Antworten waren außerdem meistens sehr kurz (durchschnittlich 3,88 
Sekunden) wie „ja“, „nein“ oder „ich weiß nicht“. Darüber hinaus ist zu bemerken, dass 
die Kategorie ‚sonstige Zeit‘ sich zum Ende des Semesters verlängerte. Dafür sind zwei 
Gründe denkbar: Erstens begann Jana zu einem bestimmtem Zeitpunkt des Semesters, 
die Tafel für Erklärungen zu benutzen. Die Zeit, in der sie an die Tafel schrieb und die 
Lernenden diese Notizen abschrieben, verlängerte sich deutlich. Zweitens kann die 
verlängerte ‚sonstige Zeit‘ auch auf das Thema der betroffenen Stunde, ‚Märchen und 
Fabeln’, zurückzuführen sein. Die Tutorin Jana hatte keinen expliziten Plan für diese 
Stunde entwickelt. Da ‚Märchen und Fabeln’ als Thema sich aber schwieriger gestaltete 
als das Thema z. B. ‚Kennenlernen’, entstanden häufiger längere Pausen zwischen den 
Gesprächssequenzen.  
 
4.3.4. Typische Interaktionsmuster: Unterrichtssequenzen aus der 
Perspektive der Tutorin und der Lernenden  
 
Im Zentrum dieses Abschnittes steht die Betrachtung der Interaktionsmuster. Dabei 
werden wie in den bereits dargestellten zwei Fallstudien vier aus der Empirie 
entwickelte Aspekte berücksichtigt. Sie lauten: (i) Frage durch Tutoren, (ii) Umgang 
mit ‚Fehlern’, (iii) Lernerinitiierung sowie (iv) Formulierungs- bzw. 
Verstehenshilfen durch Mitlernende.  
 
4.3.4.1. Frage durch Tutoren 
 
Die Fragen der Tutorin waren, genauso wie die der Lernenden, sehr inhaltsorientiert. 
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Lehrerfragen waren so gut wie nie festzustellen
155
. Die folgende Sequenz ergab sich 
gleich nach dem Beginn der ersten Stunde „Kennenlernen“, die mit einer inhaltlichen 
Frage von Jana begann: 
  
Beispiel 12: „Besuch in Deutschland“ (GC_091016_44_64)  
Thema: Kennenlernen 
 
01 J: und wart ihr schon in deutschland’ oder (.) in einem 
02   deutschsprechenden land,            
03  A:  ich habe (.) EINmal (.) nach deutschland a ich bin a gegangen  
04  und nach bonn, und ich bleibe ich habe in bonn, für ein monate  
05  gebleiben; 
06  J:  hm=hm             
07  A:  ja;             
08  J:  zwei monate, oder drei monate;             
09  A:  a ein monat             
10  J:  ein [monat             
11  A:       [ja und bonn etto(hm) universität bonn sommerkurs.             
12 H:  aha ja ich auch (.) aber vielleicht (.) DU du hat hast  
13  letzte [letzte jahre teilgenommen, nö,  
14  A:           [a letzte jahr letzte jahr ja.             
15  H:  ich habe n:; letz nicht e= jetzte ja a sokka(aha) jetzte sommer  
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 Eine der wenigen Ausnahmen war beispielsweise die Frage „Was ist ‚EU‘?“ in der Eröffnungsphase 
der Stunde zum Thema EU und Globalisation. 
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16  letzte sommer- 
17  Y: [a:; 
18  A: [a:; aso            
19  H:  DIESES jahr    
20 J: dieses [jahr            
21  H:           [ja dieses jahr             
22  A:  achso a(h):;  
23 H:  ja teilgenommen 
24 A: und wo etto wo besucht du in=       
25  H:  =ja gleich (.) bonn             
26  A:  a und (-) und (.) für ein monat  
27 R: andere stadt,  
28 A: ja an andere stadt? andere städt;             
29  H: n? bonn [und andere stadt?             
30  A:            [un ja             
31  H: andere städte, hm trier un und köln und a:; (---) nandakkena156 
32  [düssel], aachen  
33 A:  [aja] 
 
Die Tutorin Jana fragt die Teilnehmer, ob sie schon einmal in einem deutschsprachigen 
Land waren (Z. 1-2). Auf diese Frage antwortet Aya, dass sie einmal in Deutschland war 
(Z. 3-5). Nach der fehlerhaften Äußerung „ich habe … (gegangen)“, korrigiert sie das 
selbst. Weiterhin erzählt sie, dass sie einen Monat in Bonn verbrachte. Jana korrigiert 
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 „Was war das?“ 
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Ayas sprachliche Abweichungen nicht und gibt zunächst nur Hörerrückmeldung (Z. 6) 
und dann stellt eine Verständnisfrage, ob Aya zwei oder drei Monate in Bonn gewesen 
sei (Z. 8). Aya antwortet „ein Monat“ (Z. 9) und nennt den Namen des Kurses, an dem 
sie teilnahm (Z. 11). Darauf reagiert ein anderer Kursteilnehmer, Hiro, und erzählt, dass 
auch er diesen Kurs besuchte (Z. 12). Hiro fragt Aya, ob sie letztes Jahr an dem Kurs 
teilnahm (Z. 12-13), worauf sie zustimmt (Z. 14). Hier entwickelt sich ein Gespräch 
unter zwei Lernenden. Dabei bleibt die Tutorin Jana still und gibt weder sprachliche 
Korrekturen noch Kommentare. Hiro versucht, zu erklären, dass er im letzten Sommer 
an dem Kurs teilnahm (Z. 15, 16, 19, 21 sowie 23). Daraufhin stellt Aya eine neue 
inhaltliche Frage an Hiro, ob er während seines Aufenthalts in Bonn auch andere Städte 
besuchte (Z. 24). Diese Frage von Aya wird zuerst von Hiro nicht verstanden (Z. 25) 
und Aya überlegt, wie sie die Frage formulieren kann (Z. 26). An dieser Stelle kommt 
die sprachliche Hilfe von einer anderen Kursteilnehmerin, Rina (Z. 27)
157
 und Aya 
versucht noch einmal, sich zu verständigen (Z. 28). Hiro fragt nach, ob sie andere Städte 
außer Bonn meint (Z. 29), was von Aya bejaht wird (Z. 30). Dann fängt Hiro an, die 
Städte zu nennen, die er besuchte (Z. 31-32). 
 
Die obige Sequenz begann als Tutorin-Lerner-Interaktion, aber durch die Kommentare 
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 Ein interessanter Aspekt dieser Sequenz ist, dass sich die Lernenden gegenseitig helfen, sich in der 
Zielsprache auszudrücken. Eine Lernende, Rina, die nicht direkt am Gespräch beteiligt war, leistete für 
die anderen Kursteilnehmer eine Verständigungshilfe (Z. 27). Auch auf die Signale des 
Produktionsproblems von Aya, dass sie die richtige Form für „andere Städte“ nicht wusste, reagierte nicht 
die Tutorin, sondern ein Kursteilnehmer (Z. 28ff). Solche Verständigungshilfen durch die Lernenden 
werden in Kap. 4.3.4.4. ausführlicher diskutiert. 
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von einem anderen Teilnehmer wurde sie zu einer Lerner-Lerner-Interaktion. Dieses 
Interaktionsmuster war in dieser Gruppe sehr häufig beobachtbar.  
Die initiierende Frage von Jana (Z. 1) war inhaltorientiert und an alle Teilnehmer 
adressiert (allgemeine Elizitation: vgl. van Lier 1996: 152ff). Die Fragen, die informell 
an zweite Personen im Plural gerichtet waren, (ihr-Fragen wie in Z. 1-2) wurden – 
anders als in der Gruppe A – von den Lernenden dieser Gruppe problemlos verstanden. 
Diese Frage beabsichtigte, die Lernenden am Gespräch teilhaben zu lassen (Teilhabe, 
Mitwirkung: vgl. ebd.) und führte sie dazu, sich nachzudenken und eine Antwort zu 
formulieren (Kognition: vgl. ebd.). Diese kognitiv anstrengendere Aufgabe schafften die 
Lernenden durch gemeinsame Verständigungsversuche. 
Nicht nur die Tutorin, sondern auch die Kursteilnehmer stellten die Fragen an die 
Tutorin oder andere Kursteilnehmer, wie die obige Sequenz zeigte. Die feste 
Rollenverteilung, dass ein Unterrichtender fragt und ein Lernender antwortet, was im 
Fremdsprachenunterricht häufig zu beobachten ist, ließ sich in dieser Gruppe nicht 
erkennen. Stattdessen stellten die Lernenden sich auch gegenseitig Fragen. Dies 








Im letzten Tutorium (letztes Semester) gab es nur einseitige Wege, in denen die Tutorin 
jemanden zum Sprechen aufforderte. Aber nun können wir auch gegenseitig fragen, „wie ist es 
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bei dir?“ oder sowas, das finde ich gut. 
 
Aya hält es für sinnvoll, dass sie sich in der jetzigen Gruppe gegenseitig Fragen stellen 
können. Die freien Gespräche in dieser Gruppe stellen eine wertvolle Lerngelegenheit 
dar, in der die Lernenden die freie Organisation der Diskurse übernehmen können, die 
im Rahmen eines herkömmlichen Fremdsprachenunterrichts mit größerer Anzahl von 
Studierenden schwer anzubieten sind. 
 
Wie Jana im Anfangsinterview äußerte, ist es für sie wichtig, dass die Lernenden viel in 
der Zielsprache sprechen. Dabei spielt die Kommunikation eine zentrale Rolle und 
weniger die grammatische Richtigkeit, die für die zwei anderen Tutoren ein 
unabdingbarer Teil des Sprachlernens war. Auch das folgende Gespräch, das ebenso ein 
Ausschnitt aus der ersten Stunde ist, zeigt deutlich, dass die Tutorin mehr aus reinem 
Interesse heraus und viel weniger mit dem Ziel der Sprachübung Fragen stellt. 
 
Beispiel 13: „Universität Bonn“ (GC_091016_66_85)  
Thema: Kennenlernen 
 
01 J:  ich habe AUch letzte stunde bei diesem interview gemerkt, dass  
02  viele von euch schon in BONN [waren] a warum gehen alle nach  
03  BONN? hat hat die universität bonn eine besondere verbindung  
04  zur universität waseda, oder; 
05 H: [hm=hm=]              
06 A: n?             
07 J: WARUM warum waren so viele von euch in BOnn;              
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08 A: a:;             
09 H: a:; 
10 R: das ist kurz kurzkurs kurz=              
11 H: =ja es gibt es gibt e pro PROgramm. es gibt das PROgramm. n::;  
12  (---)das waseda äh nanda159 bieten (.) äh:; bieten              
13 J: hm=hm=  
14 A: ja hahahaha 
15 Y:  a:;           
16 H: aber (-) das ist frEI; selbst (.) Ich ich will berlin gehen  
17  oder nach münchen nach oder etwas             
18 J: man muss nicht nach bonn gehen. man kann auch in eine ANdere  
19  stadt [gehen]         
20 H:         [ja ja] aber wie sagt man tan-i160?  tan-i tan-i  
21  ist japanisch aber e:; e::;              
22  ((Yuki und Aya schlagen im Wörterbuch nach.))            
23 Y:  einheit, chigauna161 ahahahaha anrechnungspunkt anrechnungspunkt             
24 A: einheit?    
25 J: hm=hm hm=hm=         
26 H: ja (---) wenn wenn man äh teilnehm teilne? teilnemt (.) das  
27  programm; hm man (.) man werde das (--) [gewählt]             
28 A:                                                  [AG?] AG?             
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  „Wie heißt es?“ 
160
  „Schein” oder „Credit Points“ 
161
 „Nee, doch nicht.”  
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29 H: AG oder (-) n:; andere andere städte, (.) man andere städte  
30  geht man ist frei; aber NUR bonn            
31 J: ja nur wenn man nach bonn geht; kann man sich die den  
32  unterricht, den man dort gemacht hat; anrechnen lassen,              
33 H:  n n ja vielleicht. 
              
Jana fragt in dieser Sequenz, warum viele Studierende der Waseda-Universität schon 
einmal in Bonn waren (Z. 1-3). Zunächst fragt sie, ob die Universität Bonn eine 
besondere Verbindung zur Waseda-Universität hat (Z. 3-4). Hiro gibt zwar ein Hörsignal, 
aber weder Hiro noch Aya verstehen diese Frage durch die Tutorin (Z. 5-6). Sie 
formuliert die Frage deshalb um (Z. 7). Diese Frage wird verstanden (Z. 8-9) und Rina 
antwortet, dass es einen kurzen Kurs gibt (Z. 10). Hiro stimmt ihr zu und versucht, zu 
erklären, dass die Waseda-Universität ein Sommerprogramm anbietet, in dessen 
Rahmen man einen Sommerkurs an der Universität Bonn absolvieren könne (Z. 11-12). 
Nach dem Hörsignal von Jana (Z. 13), fügt Hiro hinzu, dass man frei auswählen könne, 
in welche Stadt man gehen möchte (Z. 16-17). Jana bestätigt, was sie verstand 
(Z. 18-19). Weiterhin versucht Hiro, zu erklären, dass man sich nur das Programm in 
Bonn als Schein anrechnen lassen könne. Das Wort ‚Schein’ oder ‚credit point’ kennt 
Hiro nicht, und fragt sich, wie „Tan-i“ auf Deutsch heiße (Z. 20-21). Die anderen 
Kursteilnehmer Yukio und Aya fangen an, im Japanisch-Deutschen-Wörterbuch 
nachzuschlagen (Z. 22). Yukio nennt „Einheit“, kommentiert aber, „nee doch nicht“ auf 
Japanisch und liest ein weiteres Wort „Anrechnungspunkt“ vor (Z. 23). Aya schlägt auch 
das Wort „Einheit“ vor (Z. 24). Nach der Hörerrückmeldung von Jana (Z. 25) versucht 
Hiro, anders zu formulieren, was er mitteilen möchte (Z26-27). Dabei werden die 
sprachlichen Abweichungen wie Konjugation und Inversion des Verbs trotz Hiros 
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Zögerung unkommentiert gelassen. Als Hiro dabei ist, zu erklären, dass man nur von 
dem Bonner Programm die Scheine anrechnen lassen könne, schlägt Aya, die immer 
noch im Wörterbuch nach dem entsprechenden Wort sucht, das Wort „AG“ vor (Z. 28). 
Hiro versucht weiter, sich zu verständigen (Z. 29-30). Jana, die zuhörte, äußert, was sie 
verstand, um sich zu bestätigen (Z. 31-32). Diese Äußerung von Jana (Z. 31-32) ist für 
Hiro nicht ganz verständlich, weshalb er nur in unsicherer Weise zustimmt (Z. 33). 
 
Die inhaltlichen Gespräche mit sehr wenigen Nebensequenzen lassen sich eher als eine 
lockere Unterhaltung unter Austauschstudenten als ein Unterrichtsgespräch beschreiben.  
In Bezug auf das Frageverhalten von Jana ist zu erkennen, dass ihr Interesse bzw. ihre 
Aufmerksamkeit hauptsächlich auf dem Inhalt und sehr wenig auf den Sprachformen 
lag, bei den zwei anderen Tutoren war genau das Gegenteil der Fall. Zu Beginn dieser 
Sequenz stellte Jana eine inhaltliche Frage über die Sache, die ihr während der letzten 
Unterrichtsstunde einfiel (Z. 1-4). Da die erste Frage durch die Tutorin nicht gleich von 
allen Lernenden verstanden wurde (Z. 2-4), formulierte Jana die Frage deutlich 
einfacher um (Z. 7). Anders als Martin, der bei Verstehensproblemen der Lernenden 
ausführlich über seine Aussage, Metasprachliches und die bezüglichen Themen sprach, 
fasste Jana die Anfangsfrage kürzer zusammen. Diese Frage war für die Teilnehmer 
nachvollziehbar und damit entstand an dieser Stelle auch keine lange Nebensequenz.  
 
In dieser Gruppe ließen sich überdies zahlreiche Nachfragen durch die Tutorin 
beobachten. Insbesondere war zu bemerken, dass derjenige, der den Verlauf oder den 
Inhalt des Gesprächs nicht verstand, nicht selten nur die Tutorin Jana war, obwohl das 
Gespräch auf Deutsch geführt wurde. Das Muster, in dem die Tutorin eine Frage zur 
Situation in Japan oder speziell an der Waseda-Universität stellt und die Kursteilnehmer 
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gemeinsam versuchen, das der Tutorin zu erklären, war in dieser Gruppe sehr dominant.  
 
Vor der folgenden Sequenz stellte sich heraus, dass die drei Lernenden, Hiro, Aya und 
Rina, am gleichen Sommerkurs an der Universität Bonn teilnahmen. Daraufhin fragte 
Jana Yukio, ob auch er den Kurs absolvieren wolle: 
 
Beispiel 14: „Im dritten Studienjahr“ (GC_091016_115_148)  
Thema: Kennenlernen 
 
1 J:  möchtest du auch diesen KURS machen"             
2  Y:  kurs"             
3  H:  dieses [kurs]             
4  J:  den sommer[kurs]             
5  Y:  a:; (1.75) ich bin in a::; ahaha a:; (---) ich bin in dri drEI  
6  drei jahre,            
7  H:  dritten             
8  Y:  dri dritten jahre, so ich kann nicht-             
9  A:  a:;            
10  J:  äh WAnn kann man gehen, muss man; (---) wieso kannst du nicht  
11  gehen weil du im dritten jahr bist?   
12 Y: a::;           
13  A:  wir müssen ARbei ARbeit=              
14  H:  =suchen             
15  A:  suchen ja ahaha             
16  J:  aja              
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17  H:  aber vie äh vierten jahr, hm (--) vierten jahr, (-) wenn du  
18  (.) wenn du äh (-) schon (1.66) äh:; schon arbeit [äh] du  
19  kannst du (--) vielleich        
20 Y: [a::;] ich möchte (.) a:; ahahaha (2.29) a:; hochschul ich  
21  habe zu ich habe hoch hochschule gehen,  
22 J: [hm=hm=] 
23 H:  [aja] 
24 Y: ich kann [nicht] gehen.    
25 H:            [achso] 
26  A:  ich ich ich möchte auch hochschule (.) gehen- fufufu (---)  
27   a ja SEHR    
28 H: hm=            
29  J:  was ist die hochschule?             
30  A:  und:;, (-) und literatur- (.) hochschule; ich möchte un             
31  Y:  a  
32 A:  ahahaha und ich ich möchte= 
33 Y: =in waseda? waseda?             
34  A:  a:; waseda oder und in kansai,  
35 R:  a:;             
36  H:  kansai uni,            
37  A:  kansai und kaisai u:;nd kyoto oder osaka oder oder kobe oder,  
38  [nja] nfufufufu ich mag              
39 J:  [hm=hm=]  
40 Y:  [a:;] 
41  H:  so ihr (-) ihr müsst sehr schwierig (-) schwier schwier (--)  
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42  a:; st studieren             
43  A:  ja (-) ahahahaha vielleicht- aber ich (--) ich (.) ich (1,4) 
44   studiere (---) nicht so gut ahahaha 
45 H: fufufufu  
46 J:  und und (.) was ist die hochschule? ist das (.) NAch dem  
47  studienabschluss?             
48  A:  a u:;nd (-) ni nicht masterkurs; nur (--) n shuushi162, 
49  H:  n:;  
50 Y:  shushi wa master163  
51  A:  a master?             
52  H:  ja         
53 Y: not [nicht doktor]     
54  A:  a [nicht] doktor] nicht doktor ja;             
55  H:  jajaja master  
56 J:  hm=hm= 
57 H:  hm=hm= 
58  A:  und ich habe eine frage- (-) warum (.) studierst du (-) 
59   japa[nisch], ich interessiere mich SEhr               
60 Y:      [a:;]  
 
Jana fragt, ob Yukio auch an dem Sommerkurs der Universität Bonn teilnehmen möchte 
(Z. 1). Yukio fragt nach mit einem Wort „Kurs?“ (Z. 2). Daraufhin versucht ein anderer 




 „Shushi heißt Master.” 
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Teilnehmer, Hiro, deutlich zu machen, dass es sich um „diesen“ Kurs handele (Z.3). Die 
Tutorin Jana versucht sodann im Anschluss, klarzustellen, dass der Sommerkurs, der 
gerade das Gesprächsthema ist, gemeint sei (Z. 4). Yukio sagt, dass er „drei Jahre“ sei 
(Z. 5-6). Dieser sprachliche Fehler wird dann nicht von der Tutorin, sondern von Hiro 
korrigiert (Z. 7), was als fremdinitiierte Fremdkorrektur durch Mitlernende zu 
bezeichnen ist. Yukio wiederholt diesmal richtig, dass er im dritten Studienjahr sei und 
deshalb den Kurs nicht machen könne (Z. 8). Aya signalisiert daraufhin ihr Verständnis 
(Z. 9). Es ist für japanische Studierende selbstverständlich, dass man im dritten 
Studienjahr anfangen muss, eine Arbeitsstelle zu suchen oder sich auf die Prüfungen für 
einen Masterkurs vorzubereiten, und deshalb sehr beschäftigt ist. Jana versteht den 
Zusammenhang nicht gleich und fragt nach, warum Yukio nicht nach Bonn fliegen kann, 
wenn er im dritten Jahr ist (Z. 10-11). Yukio zögert (Z. 12). Auf diese Frage von Jana, 
antworten statt Yukio zwei andere Teilnehmer, Aya und Hiro gemeinsam (Z. 13-15) und 
Jana äußert sich „aja“ (Z. 16). Hiro fragt Yukio, ob er aber im vierten Studienjahr Zeit 
hätte, nachdem er eine Stelle bekam (Z. 17-19). Auf seine Frage antwortet Yukio, dass 
er die „Hochschule“ besuchen möchte und deshalb nicht ins Ausland gehen könne 
(Z. 20-21, 24). Yukio benutzt das Wort „Hochschule“ in der Bedeutung von 
„Postgraduiertenfakultät“, die Master- und Doktorkurse anbietet. Aya versteht aber 
gleich, was Yukio damit meint, und sagt, dass sie auch sehr gerne ein 
Postgraduiertenstudium machen möchte (Z. 26-27). Es ist aber für Jana nicht klar, 
worüber sie reden. So fragt sie nach, was sie mit „Hochschule“ meinen (Z. 29). Ihre 
Frage wird von Aya anders verstanden, quasi wie „was für eine Postgraduiertenfakultät 
möchtest du besuchen?“ und Aya antwortet, dass sie zur Fakultät für Literatur gehen 
möchte (Z. 30). Aya erzählt weiter (Z. 31), was von Yukio abrupt abgebrochen wird 
(Z. 32). Er fragt Aya, ob sie in die Postgraduiertenfakultät an der Waseda-Universität 
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gehen möchte (Z. 32). Damit fängt das Gespräch unter den Lernenden an. Aya antwortet 
auf Yukios Frage, dass sie Waseda-Universität oder Hochschulen in der Kansai-Gegend 
besuchen möchte (Z. 34). Dann fragt ein anderer Kursteilnehmer Hiro, ob sie die 
Kansai-Universität meint (Z. 36). Aya nennt die Namen einiger Universitäten, die sie 
gerne besuchen möchte (Z. 37-38). Hiro versucht zu äußern, dass die beiden dann 
fleißig lernen müssen, wobei er nicht auf den richtigen Ausdruck kommt (Z. 41-42). 
Seine Aussage wird trotzdem von Aya richtig verstanden. Sie stimmt zu und äußert sich 
aus Bescheidenheit, dass sie nicht gut im Studium sei (Z. 43-44). In den Zeilen 46-47 
stellt Jana erneut die gleiche Frage, was eine Hochschule sei, ob es nach dem Abschluss 
ist. Aya versteht die Frage nicht richtig und erzählt, dass sie nicht einen Masterkurs, 
sondern einen „Shushi“ absolvieren möchte (Z. 48). Yukio erwähnt, dass 
„shushi“ Master bedeute (Z. 50). Die Nachfrage von Aya „Master?“ (Z. 51) wird 
diesmal von Hiro bejaht (Z. 52). Die Aussage von Yukio „not nicht Doktor“ (Z. 53) wird 
von Aya zugestimmt (Z. 54). Die Äußerungen von Yukio (Z. 50, 53) lassen sich als 
fremdinitiierte Fremdkorrektur durch Mitlernende verstehen. Nach dem Hörsignal von 
Hiro und Jana (Z. 55, 56, 57) wechselt Aya das Gesprächsthema und fragt Jana, warum 
sie Japanisch studiere (Z. 58-59). Damit endet diese Sequenz. 
 
Dieser Gesprächsteil ist ein Beispiel für ein Interaktionsmuster, in dem alle 
Kursteilnehmer außer der Tutorin dem Gespräch folgen konnten, obwohl es auf Deutsch 
verlief. Es ist zu vermuten, dass dies einerseits an der Lernersprache und vor allem an 
fehlendem Hintergrundwissen liegt. Der Fokus von Janas Fragen lag überwiegend auf 
der inhaltlichen und wenig auf der sprachlichen Ebene.  
Die Anfangsfrage durch Jana war an Yukio gerichtet, der zurückhaltend war und kaum 
sprach (individuelle Elizitation: vgl. van Lier 1996: 152ff). Diese Frage hatte das 
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didaktische Ziel, ihn am Gespräch teilnehmen zu lassen (Teilhabe, Mitwirkung: vgl. 
Lyster und Ranta 1997). Wie alle bisher dargestellten Fragen durch die Tutorin führte 
diese Frage zur Kognition als Antwortfunktion (vgl. ebd.): Die Lernenden hatten keinen 
vorgestellten Beispielsatz oder ähnliches und sollten sich selbst überlegen, wie sie die 
Antwort formulierten. Da sie dabei Formulierungs- oder Verstehensprobleme hatten und 
die Tutorin kaum darin eingriff, gab es einen Spielraum für die Aushandlung der 
Bedeutungen (negotiation of meaning: vgl. v. a. Long 1996), die positiv zum 
Spracherwerb beiträgt (vgl. Schoormann & Schlak 2007).
164
  
Die inhaltlichen Fragen durch Jana boten zahlreiche Gelegenheiten für freies Sprechen, 
was Ziel des Kurses ist. Damit lässt sich sagen, dass die Interaktionen in dieser Gruppe 
gemäß den Unterrichtszielen angemessen waren. Möglicherweise funktionierten jedoch 
die spontanen Handlungen in dieser Gruppe, nur weil drei der vier Lernenden durch 
eine gewisse Erfahrung in deutscher Konversation dazu bereit waren, von sich aus zu 
sprechen. In den Tutorien von Jana fehlte den Lernenden eine Struktur oder ein 
Überblick über die Planung der einzelnen Stunden als Orientierung. Dieser Punkt wird 
auf den Seiten 290-293 im folgenden Kapitel 4.3.4.2. ausgeführt.  
 
4.3.4.2.  Umgang mit ‚Fehlern’ 
 
Wie in den obigen Sequenzen mehrfach deutlich wurde, wies Jana nicht explizit auf die 
sprachlichen Fehler durch die Lernenden hin, solange sie die Sprecher verstand. Nur an 
wenigen Stellen gab sie implizite Korrekturen, die jedoch in erster Linie als eine 
Bestätigung der Aussage zu verstehen waren. Vergleichbar mit den von Hoshii & 
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 Vgl. Kap. 1 der vorliegenden Arbeit.   
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Schumacher (2012: 76) untersuchten angehenden Deutschlehrenden hatte sie 
Hemmungen, auf abweichende Lerneräußerungen hinzuweisen. Im Interview äußerte 
Jana ihre Einstellung zur Fehlerkorrektur: 
 
Jana: Ja, zum Beispiel, wenn der Sprecher gerade im Redefluss ist, und man merkt, dass man 
besser nicht unterbrechen sollte, dann korrigiert man ihn ja nicht. Aber wenn er immer und 
immer wieder Fehler macht, dann korrigiere ich das schon. Weil es ist dann schon nicht 
versehentlich, sondern weil sie glauben, dass es richtig ist. Und ich will nicht zu viel korrigieren, 
damit sie dann nicht eingeschüchtert sind, und sich gar nicht trauen, etwas zu sagen. 
Ja_091121_7 
 
Jana gibt Acht, die Lernenden beim Reden nicht zu unterbrechen und ihr 
Selbstvertrauen zu bewahren. Auch wenn sie findet, dass wiederholte Fehler korrigiert 
werden sollten, war im Tutorium in der ersten Hälfte des Semesters sehr häufig zu 
beobachten, dass die wiederholten Abweichungen von Lernenden stehen gelassen 
wurden.           
In der folgenden Sequenz ging es um das Thema Reise und Freizeit. Aya erzählte von 
einem tschechischen Freund: 
 
Beispiel 15: „Kochen auf den Alpen“ (GC_091030_2_18) 
Thema: Reise und Freizeit 
 
01  A:  meine freunden in (-) Tscheki Tscheki  
02  H:  Tschechen 
03 A:  Tschechen und bin hat alpen steigen; 
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04  J:  a:; 
05  A:  mit und frenden; ja 
06  J:  mh:; 
07  A: und er habe mich die fotos schicken. (--) ja und das war (---)  
08  SEHR wunderbar; und er habe kocht kocht kochen  
09 J:  nein 
10 A:  kocht in alpen- 
11 R:  a ja? 
12 H:  deine (.) dein freund? 
13 A:  un mein freund habe (.) KOcht in alpen er sagt- 
14  R:  mit grünen? […]  
 
Aya beginnt, die Geschichte von einem Freund von ihr aus Tschechien zu erzählen 
(Z. 1). Dabei nennt sie das Land „Tscheki“, was von einem anderen Lernenden Hiro 
korrigiert wird (Z. 2). Aya wiederholt das Wort und erzählt weiter, dass er in den Alpen 
wanderte (Z. 3). Die sprachlichen Fehler im Deutschen werden unkorrigiert gelassen 
und Jana gibt ein Hörsignal (Z. 4). Dann fügt Aya hinzu, dass er mit Freunden 
aufgestiegen sei (Z. 5). Weiterhin erzählt Aya, dass er ihr schöne Fotos schickte, und 
dass er dort kochte (Z. 7-8). Dabei sind die Verbformen und das Genus der Substantive 
abweichend. Jana kommentiert aber die sprachliche Form nicht, sondern nur den Inhalt 
und zeigt ihre Überraschung mit dem Wort „nein“ (Z. 9). Aya wiederholt, dass er in den 
Alpen kochte (Z. 10). Darauf reagieren auch die anderen Kursteilnehmer überrascht 
(Z. 11, 12). In der Zeile 13 wiederholt Aya, dass der Freund von ihr sagte, dass er dort 
kochte (Z. 13). Dabei benutzt sie wieder die Form „er habe“. Rina fragt weiter, ob er in 
der Natur kochte (Z. 14). Das Gespräch geht weiter, in dem Aya mehrfach die Form „er 
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habe“ an falschen Stellen benutzt. In dieser Sequenz erzählt Aya eine Geschichte mit 
wiederholten sprachlichen Abweichungen. Die Formulierungsversuche von Aya wie 
z. B. durch die Wiederholung der Wörter (Z. 1, 8) deuten zwar an, dass sie sich mit der 
Auswahl der Worte bzw. der Sprachformen unsicher ist. Trotz der mehrmaligen Signale 
für Produktionsprobleme greift die Tutorin Jana jedoch nicht ein. Stattdessen korrigiert 
ein Mitlernender, Hiro, einen Fehler von Aya (Z. 2). Dies ist ein Muster, was sich in 
dieser Gruppe häufig beobachten ließ.  
Im retrospektiven Interview mit Aya wurden Fragen gestellt, ob sie gerne korrigiert 
werden möchte, oder ob man solche Kleinigkeiten nicht korrigieren muss, wenn man 





Ah, ich möchte aber korrigiert werden. Es wäre schön, wenn ich es gesagt bekäme. Ich glaube, 
ich habe mehrmals etwas Falsches gesagt, deshalb wenn ich es einmal gesagt bekäme, hätte ich 
es das nächste Mal richtig gemacht.  
 
Es ist eindeutig, dass Aya sich wünschte, dass die Tutorin die häufig aufgetauchten 
Fehler korrigiert hätte, um die Wörter beim nächsten Mal richtig anwenden zu können. 
Im Interview mit Jana wurde auch die obige Szene gezeigt und gefragt, ob sie etwas 
dazu zu sagen habe. Da sie negativ antwortete, sprach die Interviewerin einen konkreten 
Fehler von Aya an: 
 
Interviewerin: Sie hat immer wieder "er habe" gesagt, ist dir das aufgefallen? 
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Jana: Habe ich nicht bemerkt. Ja_091121_53_54 
 
In den Interviews mit Jana war es mehrmals der Fall, dass sie die sprachlichen 
Abweichungen der Lernenden nicht bemerkte. Dies zeigt, dass sich Jana in den inhalts- 
und prozessorientierten Gesprächen sehr auf den Inhalt und kaum auf die sprachliche 
Form konzentrierte. Für sie und allgemein für muttersprachliche Lehrende ist eine 
Sensibilisierung gegenüber der eigenen Muttersprache jedoch relevant. Denn als 
Lernhelfer ist es unabdingbar, die sprachlichen Fehler der Lernenden zu identifizieren 
und zu korrigieren (vgl. Kleppin & Raabe: 2000). Wie bereits besprochen, ist vielfach 
empirisch belegt worden, dass korrektive Feedbacks zum Sprachlernen beitragen (vgl. 




Auf die allgemeine Frage, ob die Kursteilnehmer gerne korrigiert werden möchten, 




Es wäre schlimm, wenn es (Fehlerkorrektur) nicht gebe. (Ohne Fehlerkorrektur) wird man 
zwangsläufig immer die gleichen Fehler wiederholen.  
 
Yukio findet die Fehlerkorrektur unabdingbar, um nicht die gleichen Fehler zu 
wiederholen. Wie das Interview zu Beginn des Semesters zeigte, ist Jana im Grunde 
auch der Meinung, dass auf die häufig auftauchenden Fehler hingewiesen werden sollte. 
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 Dazu vgl. Kap. 2.2.3. der vorliegenden Arbeit.  
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Bei der Teilnehmerin Rina, die sehr ehrgeizig ist, ist Jana aber sehr vorsichtig:  
 
Jana: Ja, hat sie dann immer wieder, wenn man also, irgendjemand hat das vorgeschlagen, und 
dann hat sie gesagt, „Nein nicht, das und das“. Also das hat dann irgendwie den Eindruck 
gemacht, dass sie selbst überlegen will und nicht von den anderen Vorschläge bekommen will. 
Ja_091121_52 
 
Jana bemerkte im Unterricht, dass Rina ungern Formulierungshilfen von anderen 
Lernenden bekommt und lieber selbst versuchen möchte, sich auf Deutsch zu äußern. 
Aus diesem Grund gab die Tutorin besonders großen Acht darauf, sie beim Sprechen 
nicht zu stören. Anders als die Befürchtung der Tutorin hat Rina selbst eine positive 
Einstellung in Bezug auf Vorschläge der Ausdrücke durch die Tutorin. Als Rina eine 




Aja? Wenn ich etwas falsch mache, möchte ich darauf hingewiesen werden. 
 
Rina möchte, genauso wie die anderen Kursteilnehmer, auf alle sprachlichen 
Abweichungen hingewiesen werden.  
 
Die Lernenden betrachteten einerseits die Möglichkeit, frei in der Zielsprache sprechen 
zu können, sehr positiv. Anderseits erwarteten alle vier Kursteilnehmer über die 
Korrekturen hinaus Erläuterungen der Vokabeln und Ausdrücke durch die Tutorin. So 







Das letzte Mal, als ich am Tutorium teilgenommen habe, hat die Tutorin alles an die Tafel 
geschrieben und die Vokabeln vorgestellt usw. Nun können wir zusammen reden. Ich mag schon, 
dass wir wirklich so gemeinsam reden können, aber ich würde mich freuen, wenn sie uns etwas 
erklären würde.  
 
Aya gefällt das Tutorium in diesem Semester, in dem alle Kursteilnehmer miteinander 
frei reden können. Auf der anderen Seite fehlen ihr metasprachliche Erklärungen durch 
die Tutorin. 







(Es wäre besser), wenn sie einige Ausdrücke, wenn es möglich ist, wie soll ich sagen, die 
Ausdrucksweise von Muttersprachlern erklären würde. Das kann man nicht lernen, wenn man in 
Japan ist und Deutschunterricht von japanischen Lehrkräften hat. Deshalb (wäre es schön), 
wenn sie darauf mehr eingehen würde.  
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Rina wünschte sich wie Aya, dass Ausdrücke vorgestellt und erklärt werden, auch wenn 
Rina grundsätzlich mit dem jetzigen Tutorium zufrieden ist.  
Die Tatsache, dass die Kursteilnehmer im Tutorium einfach nur reden, betrachtet Yukio 








90 Minuten, die ganze Zeit machen wir nur Konversation, oder? Es ist vielleicht okay so, aber 
wenn wir die ganze Zeit reden, kann ich mich natürlich nicht immer darauf konzentrieren. […] 
Ich sehe dabei keinen Fokus. Oder eine Art Ziel. Vielleicht hat die Tutorin eines, aber wir 
können das Ziel nicht sehen. Es wäre besser, wenn wir wissen könnten, „Ach das war gut, weil 
ich dies konnte.“ oder „Heute konnte ich das nicht, und werde das wiederholen.“ oder so.  
 
Yukio fände es schön, wenn die Stunde ein Ziel oder einen Fokus hätte, damit die 
Lernenden selbst einschätzen können, ob sie gut waren oder sich mehr anstrengen 
sollten. In den Interviews mit Yukio wurde wiederholt festgestellt, dass er etwas 
‚unterrichtsmäßiges’ vom Tutorium erwartet. Dieser Wunsch ist ebenso deutlich aus der 





Es wäre schön, wenn sie etwas erklären würde oder so. Dann würde die Stunde  
unterrichtsmäßiger, finde ich.  
 
Yukio fordert hier mehr sprachliche Erklärungen durch die Tutorin vor, damit die  
Lernenden mehr aus dem Unterricht mitnehmen können.  
Durch die triangulierten Daten wurde deutlich, dass die Lernenden einerseits eine freie 
Konversation in lockerer Atmosphäre genießen, anderseits aber durchaus sprachliche 
Erklärungen bzw. Hinweise von Muttersprachlern erwarten.  
 
Nachdem in dem Interview am 21. November 2009 über die Fehlerkorrektur gesprochen 
wurde, fing die Tutorin Jana plötzlich an, sprachliche Fehler zu korrigieren, Ausdrücke 
vorzuschlagen und etwas metasprachlich zu erklären. Es ist zu vermuten, dass das 
Interviewgespräch bei Jana zur Bewusstmachung von sprachlichen Aspekten führte, 
auch wenn die Interviewerin sie weder kritisierte noch etwas vorschlug. Im folgenden 
Ausschnitt ist beispielsweise die veränderte Handlung der Tutorin beobachtbar. Im 
Gespräch ging es um die Währung Euro: 
 
Beispiel 16: „Schweizer Franken“ (GC_091211_134_150) 
Thema: EU und Globalisierung 
 
1  A:  in deutschland (--) ha habe und ich (-) und verkaufen?             
2  J:  gekauft?             
3  A:  ge´ und in (--) in depa:´ kau´ in kau´ in der kaufhaus gekauft,            
4  J:  hm=hm=             
5  A: u:;nd u:;n un (2.31) preis, preis ist auch geschriebt und euro,             
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6  J:  geschrieben             
7  A: a geschrieben, euro und=              
8  J:  =mark?              
9  A:  mark?             
10  J:  a schweizer franken?              
11  A:  schweiz (-) schweiz (-) fran?             
12  J:  franKEN            
13  A:  franken? un             
14  ((Jana schreibt das Wort ‚schweizer Franken’ auf die Tafel.))             
15  J:  also man sagt meistens dazu schweizer franken.(3.65) wo war  
16  das, in welcher stadt?             
17  A:  a:; in bonn [in] kaufhaus             
18  J:                [aha]    
 
Aya versucht, zu erzählen, dass sie in Deutschland einkaufen ging (Z. 1). Da Aya das 
Wort ‚verkaufen’ mit steigendem Tonfall äußert, fragt Jana, ob sie „gekauft“ meine 
(Z. 2). Aya fügt die Information hinzu, dass sie im Kaufhaus einkaufte, wobei sie 
diesmal richtig das Verb ‚kaufen’ benutzt (Z. 3). Auf den Fehler vom Genus des Worts 
‚Kaufhaus’ wird nicht hingewiesen und Jana gibt ein Hörsignal (Z. 4). Aya erzählt, dass 
der Preis dort im Euro geschrieben wäre, wobei sie das Verb ‚schreiben’ falsch 
konjugiert (Z. 5). Hier greift Jana ein und sagt es in einer richtigen Form (Z. 6). Aya 
wiederholt die richtige Form des Wortes und versucht, zu formulieren, dass es in Euro 
und in einer anderen Währung stand (Z. 7). Jana fragt gleich „Mark?“ (Z. 8) und Aya 
wiederholt es (Z. 9). Jana fragt weiter, ob es sich um Schweizer Franken handelte 
(Z. 10). Da Aya das Wort „Schweizer Franken“ nicht richtig versteht, fragt sie nach 
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(Z. 11). Jana sagt „Franken“ mit der Betonung am Ende des Wortes (Z. 12). Aya 
wiederholt dies und stimmt zu, dass sie das meine (Z. 13). Das Gespräch wird 
angehalten und Jana geht zur Tafel, um das für Aya unbekanntes Wort ‚Schweizer 
Franken’ zu schreiben (Z. 14). Nach der kurzen Erklärung kommt Jana gleich zum 
inhaltlichen Gespräch zurück und fragt Aya, wo es passierte (Z. 15-16). Auf diese Frage 
antwortet Aya, dass es im Kaufhaus in Bonn war (Z. 17). Nach einer Hörrückmeldung 
von Jana (Z. 18) kommt diese Sequenz zum Ende. 
 
In diesem Ausschnitt versuchte Aya, eine Geschichte in der Zielsprache zu erzählen. 
Dabei gab die Tutorin verschiedene Formulierungshilfen. Auffällig war es, dass Jana auf 
die Fehler von Aya hinwies und etwas zum Sprachgebrauch erklärte, was davor so gut 
wie nie vorkam. Darüber hinaus fing die Tutorin an, die Tafel für die Erklärung zu 
verwenden. Gleich nach dem Interview am 21. November 2009 ließen sich immer öfter 
Nebensequenzen, die davor kaum beobachtet wurden, feststellen. Anders als in Martins 
Gruppe, in der die Nebensequenzen sogar die Mehrheit der Stunde ausmachten, blieb 
das Gespräch in der Gruppe C jedoch nicht lang in der Nebensequenz bzw. auf der 
sprachlichen Ebene, sondern ging gleich zurück zum eigentlichen Gesprächsthema.  
Überraschenderweise war sich die Tutorin selbst dieser relativ drastischen Veränderung  
ihrer Handlung nicht bewusst:  
 
Interviewerin: Ja, ich habe den Eindruck, dass du mehr die sprachlichen Fehler korrigierst.   
Jana: Also, das kann ich persönlich gar nicht sagen. Ich weiß nicht. Fufufu. Ja_091214_10_11 
 
Die Lernenden merkten aber gleich die Veränderung und beurteilten dies sehr positiv. 






Ja, ja, ja. Nachdem Sie letztes Mal die Stunde beobachtet haben, hat Jana angefangen, viel zu 
korrigieren. Das habe ich irgendwie im Unterricht gemerkt. Das finde ich gut.  
 
Auf die Frage, ob sie sich manchmal durch die Fehlerkorrektur gestört fühlten, 
antworteten alle vier Teilnehmer negativ. In der folgenden Äußerung von Hiro z. B. 





Nein überhaupt nicht. Ich glaube, da gibt es schon individuelle Unterschiede. Aber ich 
persönlich möchte sogar mehr korrigiert werden. Es passierte nie, dass meine Motivation 
zurückgeht wird oder so was.  
 
Hiro meint hier, dass seine Motivation durch die Korrektur nicht zurückgeht, und dass 




Ich glaube, sie hat einmal sowas gesagt wie „sag es noch einmal in dieser Form.“ Das finde ich 
gut, weil diese Handlung wie die von der Deutschlehrerin ist. 
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An diesem Interviewbeispiel von Hiro ist interessant zu sehen, dass er es positiv sieht, 
dass die Tutorin sich mehr wie eine Deutschlehrerin verhielt. Selbst Rina, bei der Jana 




Was sie für mich vorgeschlagen hat, stört mich überhaupt nicht. Ich bin dafür dankbar.  
 
Selbst für Rina waren die sprachlichen Korrekturen durch Jana überhaupt nicht störend. 
Nicht nur die Fehlerkorrektur, sondern auch die metasprachlichen Erklärungen nahmen 
die Kursteilnehmer sehr positiv wahr.  
Im Laufe des Semesters veränderte sich Janas Umgang mit sprachlichen Fehlern. Ein 
Anlass dafür war ein Interviewgespräch mit der Verfasserin, in dem über die Sequenzen 
mit wiederholten Fehlern gesprochen wurde. Ohne Absicht bzw. Vorschläge von der 
Verfasserin wurde die Tutorin aufmerksamer gegenüber den sprachlichen Aspekten der 
Lerneräußerungen und begann, auf die sprachlichen Abweichungen der 
Lerneräußerungen hinzuweisen. Damit stieg die Anzahl der Nebensequenzen, in denen 
über Sprache gesprochen wurde. In einer Tutoriumsstunde (Audioaufnahme: 79 
Minuten und 2,4 Sekunde von Dauer) gegen Ende des Semesters
166
 beispielsweise 
waren insgesamt 28 Nebensequenzen festzuhalten
167
. Diese Veränderung empfanden 
                                                   
166
 Das Tutorium zum Thema „Märchen und Fabeln“ fand am 15. Januar 2010 statt. 
167
 In drei Fällen waren es von Jana angebotene Formulierungshilfen, bei elf handelte es sich um von 
Jana initiierte Fehlerkorrektur und 14 waren metasprachliche Erklärungen.  
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alle Kursteilnehmer sehr positiv. Insgesamt lässt sich zusammenfassen, dass die 
Lernenden zumindest zu einem gewissen Grad ‚Unterrichtsmäßiges’ bzw. 
‚Lehrermäßiges’ auch im freien Gespräch erwarten (vgl. z. B. Yu_091121_23, S.288f 
oder Hi_091211_13, S. 292f). Während sie einerseits genießen, ohne Kontrolle von der 
Tutorin gemeinsam ein Gespräch auf Deutsch führen zu können, empfinden sie 
anderseits sprachliche Kommentare und Hinweise als unbedingt notwendig. Es hängt 
vermutlich mit ihren bisherigen Lernerfahrungen zusammen, dass sie in der Schule und 
Universität meist Frontalunterricht hatten und ständig auf die Korrektheit der 
Fremdsprache aufmerksam gemacht wurden.    
Die von Jana häufig verwendeten korrektiven Feedbacks hatten die Form von recast. 
Feedback in der Form von recast ist angesichts der Unterrichtsziele angemessen und 
sinnvoll, da die Unterrichtenden mit ihrer Hilfe die Aufmerksamkeit der Lernenden kurz 
auf die sprachliche Ebenen lenken, zugleich jedoch das inhaltliche Gespräch fortführen 
können. 
Ein weiteres typisches Muster dieser Gruppe waren die häufigen Korrekturversuche 
durch Mitlernende. Es ist zu bemerken, dass sie ohne Unterstützung der Tutorin durch 
solche Korrekturversuche meist auf die korrekten Lösungen kamen. Die Lernenden und 
die Tutorin versuchten auf der gleichen Augenhöhe, eine Konversation zu konstruieren. 




Von der ersten Stunde an ließen sich zahlreiche Lernerinitiierungen im Klassenzimmer 
feststellen. In den bereits vorgestellten Sequenzen wurde mehrfach deutlich, dass die 
Tutorin selten im Zentrum des Unterrichtsgesprächs stand, was außergewöhnlich für die 
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Kommunikationssituation im Klassenzimmer ist. Die Tutorin eröffnete zwar die 
Unterrichtsstunde, danach war es jedoch vom Gesprächsthema abhängig, wer von den 
drei aktiven Lernenden im Mittelpunkt die Gesprächsleitung übernahm. Die 
Organisation der Diskurse wie Sprecherwechsel oder Bedeutungsaushandlung waren 
allen Beteiligten zugänglich. Dies erfüllt die von Nunan (1987: 137) aufgestellten 
Bedingungen für authentische Kommunikation.
168
  
Am Ende der Sequenz des Beispiels 14 (GC_091016_115_148, S. 276ff) wurde durch 
Lernerinitiierung das Gesprächsthema gewechselt: Aya fragte die Tutorin Jana, warum 
sie Japanisch studiere. So begann ein Gespräch über Janas Studium. Auch in der 
folgenden Sequenz (GC_091016_158_167) wurden die Gesprächsthemen wieder durch 
die inhaltlichen Fragen von Lernenden gewechselt.  
 
Beispiel 17: „Deutsch und Österreichisch“ (GC_091016_158_167) 
Thema: Kennenlernen  
 
01 H: okay übersetzung  
02 A:  und du komm du kommt aus un os österreich,  
03 J:  österreich,  
04 A:  wien"  
05 J:  ich studiere in wien aber ich wohne dort nur in einem studentenheim,  
06  und eigentlich komme ich vom land. 
07  R:  ich habe gehört; dass es gibt die unterschied zwischen deutsche  
08  (1.92) deu (-) un deutsch? a:; achso entschuldigung zwischen  
                                                   
168
 Vgl. Kapitel 2.2.4.1. der vorliegenden Arbeit. 
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09  vienna und österreich und deutschland; (-) ist das richtig?                          
10 J:  meinst du (--) in der sprache?             
11 R:  ja es gibt einige unterschied (---) zwischen (.) in österreich  
12  und deutschland- was ist die unterschied;            
13 J:  ja also wir verwenden manchmal unterschiedliche ausdrücke,[…]   
 
Auf die Aussage von Jana, dass sie Übersetzung studiert, reagiert ein Lernender, Hiro 
(Z. 1). Danach stellt Aya die inhaltliche Frage, ob sie aus Österreich käme, wodurch das 
Gesprächsthema verändert wird (Z. 2). Jana bestätigt sie (Z. 3) und Aya fragt weiter, ob 
sie aus Wien komme (Z. 4). Darauf antwortet Jana, dass sie zwar für das Studium in 
Wien wohne aber eigentlich vom Land komme (Z. 5-6). Unmittelbar danach äußert sich 
Rina von sich aus, dass sie hörte, dass es Unterschiede zwischen Österreich und 
Deutschland gebe, und fragt Jana, ob dies richtig sei (Z. 7-9). Damit wird das 
Gesprächsthema wieder durch Lernerinitiierung gewechselt. Jana fragt nach, ob sie 
Unterschiede in der Sprache meine (Z. 10). Rina antwortet mit Ja und fragt, was die 
Unterschiede seien (Z. 11-12). Dann beginnt Jana, mit Hilfe von Beispielen zu erklären, 
dass man manchmal unterschiedliche verwende (Z. 13).  
In dieser Sequenz wurde das Thema durch Lernerinitiierungen von Aya und Rina 
zweimal verändert. Unmittelbar nach diesem Gespräch über regionale Unterschiede der 
deutschen Sprache wollte Aya von Jana wissen, in welchen japanischen Städten sie 
schon einmal war. Damit wurde das Konversationsthema wieder gewechselt
169
.  
Wie in den bereits vorgestellten Sequenzen mehrfach deutlich wurde, war die 
                                                   
169
 Diese Sequenz wird im nächsten Kapitel zu Formulierungs- bzw. Verstehenshilfen durch Mitlernende 
als Beispiel 18 (S. 297ff) ausführlich dargestellt. 
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Lernerinitiierung in dieser Gruppe sehr dominant. Die Tutorin forderte niemanden auf, 
zu sprechen, die Kursteilnehmer nahmen das Gespräch selbst in die Hand. Anhand der 
Kategorisierung der Lernerinitiierung durch Boeckmann (2006)
170
 ist festzustellen, 
dass die freie Wortmeldung (5) und sogar eigene Gesprächsbeiträge (6) den Großteil der 
Gespräche ausmachten. Dies verweist auf einen sehr hohen Grad der Lernerinitiierung.  
 
4.3.4.4. Formulierungs- bzw. Verstehenshilfen durch Mitlernende 
 
Bereits in oben vorgestellten Beispielen ließen sich Sequenzen, in denen die Lernenden 
sich gegenseitig beim Erlernen der Zielsprache halfen, beobachten. Das Phänomen der 
Formulierungs- bzw. Verstehenshilfen durch Mitlernende war in jeder Tutoriumsstunde 
festzustellen und es stellt somit ein für diese Gruppe zentrales Interaktionsmuster dar. 
 
Beispiel 18: „Kamakura“ (GC_091016_207_232) 
Thema: Kennenlernen 
 
01  A:  und welche stAdt (--) hast du (.) gegangen (-) in japan;       
02  J:  ich (.) bin bis jetzt nur in tokyo gewesen          
03  H:  achso         
04  A:  und wo welche stadt etto171 möchtest du besuchen,  
05  J:  hm:; ich möchte kYOto besuchen, (-) und nara,  
06 H: [ja ja 
07 A:  [a:; 
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08 J: und a:;n ja ich möchte (.) gerne (.) im februar nach hoKKAIdo  
09  zum schneefest.              
10  Y: [a:; 
11 H: [hm=hm=             
12 A: und (2.0) und ich wohne in yokohama aber yokohama ist u:;nd  
13  kanagawa- [KANAgawa] yokohama             
14 J:              [ja]             
15 A: ja also und kana und und in kanagawa es gibt kamakura;             
16 J: ja             
17  A: und ich fufu u:;nd=              
18  H: =empfehlen?             
19  A: ja entferne?             
20  H: emp´ empfehlen             
21  A: empfehlen?             
22  H: ist äh  n:;            
23  R: susumeru172  
24  H: ist äh es ist gut gut stadt=              
25  A: =JA JA ja das ist sehr gut stadt sehr traditional und (--)  
26  und viele natur und [ich mag sehr] so ich möchte du du kommst. 
27 H:                          [ja ja ja] 
28  J:  fufu okay             
 
Vor der obigen Sequenz drehte sich das Gespräch um die sprachlichen Unterschiede 
                                                   
172„empfehlen”  
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zwischen Österreichisch und Hochdeutsch. Hier fragt Aya nun Jana, welche Städte in 
Japan sie bereits besucht habe, wobei sie das Verb ‚haben’ anstatt ‚sein’ verwendet 
(Z. 1). Jana beantwortet die Frage (Z. 2) und Hiro gibt ein Verstehenssignal (Z. 3). Da 
Jana bisher nur in Tokyo war, fragt Aya dann, welche Städte sie gerne besuchen würde 
(Z. 4). Jana nennt die Städte Kyoto und Nara (Z. 5). Nach den gleichzeitigen 
Hörerrückmeldungen von Hiro und Aya (Z. 6-7) fügt Jana hinzu, dass sie auch gerne 
zum Schneefest auf Hokkaido gehen würde (Z. 8). Daraufhin erzählt Aya, dass sie in 
Yokohama in der Präfektur Kanagawa wohne (Z. 12-13) und versucht, eine Stadt in 
Kanagawa, Kamakura, für einen Besuch zu empfehlen. Zuerst sagt Aya, dass Kamakura 
auch in Kanagawa liege (Z. 15). In der Zeile 17 zögert Aya und Hiro gibt ihr eine 
Formulierungshilfe (Z. 18). Hier beginnt die Lerner-Lerner-Interaktion. Aya versucht, 
das Wort ‚empfehlen’ zu wiederholen (Z. 19) und Hiro sagt es noch einmal (Z. 20). Aya 
spricht das Wort (Z. 21) diesmal richtig aus, aber an ihrer Mimik ist zu erkennen, dass 
das Wort ihr nicht bekannt ist. Hiro versucht, das Wort zu erklären (Z. 22) und eine 
andere Lernerin, Rina, übersetzt die Bedeutung des Wortes ins Japanische (Z. 23), um 
Aya beim Verstehen zu helfen. Diese Hilfestellung hört Aya jedoch nicht und Hiro 
versucht, das Wort auf Deutsch zu beschreiben (Z. 24). Diesmal versteht Aya seine 
Erklärung und damit endet diese Sequenz.  
 
Wie dieses Beispiel zeigt, griffen die anderen Kursteilnehmer mit mehreren Hinweisen 
und Vorschlägen ein, wann immer einer von ihnen Schwierigkeiten zeigte. In der ersten 
Hälfte des Semesters gab ein Kursteilnehmer, Hiro, deutlich mehr Formulierungs- und 
Verstehenshilfen als die Tutorin. Die meisten Verständigungsprobleme wurden durch 
gegenseitige Unterstützung der Lernenden gelöst. Dies könnte einer der Gründe sein, 
weshalb es nur wenige sprachliche Fragen durch die Lernenden gab. Die Unterstützung 
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durch kompetentere Mitlernende, die eine Brücke zwischen bestehendem Wissen und 
Können der betroffenen Lernenden und den Anforderungen der Situation schlagen (vgl. 
Schnotz 2006: 125), lässt sich als scaffolding
173
 durch die Mitlernende bezeichnen. 
Solcherlei unterstützende Handlungen durch Mitlernende wurden in diese Gruppe 
wiederholt festgestellt. Auch in den oben dargestellten Sequenzen zu anderen Aspekten 
der Interaktion lassen sich die Phasen der Formulierungs- bzw. Verstehenshilfen durch 
Mitlernende beobachten (Beispiel 12: Z. 27-30, Beispiel 13: Z. 20-30, Beispiel 14: Z. 3, 
7-8, 13-15, 50-54, Beispiel 15: Z. 2). 
Dieses Phänomen lässt sich einerseits auf die Bereitschaft der drei Lernenden für freies 
Sprechen in der Zielsprache zurückführen, die bereits einen Monat in Deutschland 
verbrachten. Dieses Ergebnis liefert gleichzeitig einen empirischen Beleg dafür, dass der 
Austausch dynamischer und sogar authentischer ablaufen kann, wenn die Lehrperson 
den Lernenden die Kontrolle der Diskursprozesse übergibt und Möglichkeiten für freies 
Sprechen anbietet (vgl. Aguado 2001: 602f).  
 
Im Gruppenunterricht stellte sich Jana weniger als Unterrichtende bzw. Tutorin, sondern 
mehr als ausländische Studierende bzw. Besucherin aus dem Ausland dar. Die 
Lernenden hatten neben der Identität als Deutschlernende die als japanische Studierende 
bzw. Einwohner Japans. Hier ist deutlich zu erkennen, dass die transportable identity 
(Zimmermann 1998: 90
174
) im Vergleich zur situated identity  
                                                   
173
 Zum Begriff scaffolding vgl. Kap. 2.1.6. der vorliegenden Arbeit. 
174
 Zimmermann (1998) beschreibt drei Arten der Identität, die für die Konversationsanalyse im 
Unterricht von Bedeutung sind: (1) discourse identity, (2) situated identity sowie (3) transportable 
identity. Ausführlicher dazu siehe Kap. 2.2.5.2. der vorliegenden Arbeit.  
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im Vordergrund steht. In der Gruppe C variierten in Abhängigkeit von den jeweiligen 
Gesprächsthemen die Identitäten der Kursteilnehmer sowie der Tutorin, was sich in den 
zwei anderen Gruppen kaum erkennen ließ. Auf diese Weise kamen die symmetrischen, 
exploratorischen Interaktionen aller Beteiligten zustande, in denen die Lernenden 
zahlreiche Gelegenheiten hatten, sich in der Zielsprache auszudrücken und die 
Gespräche zu organisieren.   
 
4.3.5. Evaluation des Tutoriums durch die Tutorin  
 
Ein zentrales Wahrnehmungsschema von Jana war, dass sie sich bei vielen 
Sachverhalten im Tutorium unsicher war und die Probleme auf ihr eigenes Unvermögen 
bezog. Sie betonte mehrmals, dass sie keinerlei Erfahrung habe und nicht wüsste, wie 
man richtig spreche. Auf die Frage der Interviewerin, ob sie sich etwa auf der Hälfte des 
Semesters ans Tutorium gewöhnt habe, und ob es irgendwelche Änderungen gäbe, 
antwortete Jana folgendermaßen:  
 
Jana: Hm... ja also ich glaube, ich habe mich schon ein bisschen daran gewöhnt und jetzt kenne 
ich auch schon die Studenten besser. Am Anfang waren wir uns ja noch fremd und das ist dann 
natürlich auch besser. Und ob ich jetzt eine bessere Tutorin geworden bin, das weiß ich nicht. 
Ja_091214_22  
 
Diese Aussage zeigt, dass sie sehr vorsichtig ist und sich viele Gedanken macht, wie sie 
das Tutorium gestalten kann. Was an das Gefühl der Unsicherheit anginge, sei es zwar 
besser geworden, weil sie nun die Teilnehmer besser kenne. Sie meinte aber auch hier, 
dass sie nicht wüsste, ob sie sich als Tutorin verbesserte. Die zentrale Reaktion in den 
 302 
Interviews mit Jana waren auch gegen Ende des Semesters Unsicherheit und Reflexion 
über sich selbst. Anders als ihre eigene Wahrnehmung und die niedrige 
Selbsteinschätzung war im Rahmen der vorliegenden Fallstudie festzustellen, dass ihre 




4.3.6. Evaluation des Tutoriums durch die Lernenden und 
Selbsteinschätzung der Lernfortschritte  
 
Alle Kursteilnehmer bewerteten das gesamte Tutorium sehr positiv. Aya verglich es mit 






Das letzte Mal, dass ich am Tutorium teilgenommen habe, war so ein Pattern: Die Tutorin hat 
einseitig gesprochen. Wir haben (was auf der Tafel steht) in das Heft geschrieben. Und dann hat 
sich einer nach dem anderen in der Reihenfolge geäußert, in der er aufgefordert wurde. 
Deshalb konnte ich kaum sprechen. Aber diesmal war es wirklich frei und ich konnte viele 
Gespräche führen. 
 
Aya betrachtet es positiv, dass sie in diesem Semester viel frei auf Deutsch sprechen 
konnte, was im letzten Semester nicht der Fall war. Aus dieser Aussage wird ersichtlich, 
dass sie großen Wert auf freies Sprechen legt. Neben dem freien Gespräch wurden die 
                                                   
175
 Ausführlicher dazu siehe Kap. 4.3.4.2 der vorliegenden Arbeit.  
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Fehlerkorrektur und die Erklärungen, die Jana ab Mitte des Semesters in den Unterricht 





In der Mitte (des Semesters) hat die Tutorin angefangen, genaue Korrekturen zu machen, das 
war gut. Wir Studierende konnten uns auch gegenseitig ergänzen, wenn wir etwas nicht 
verstanden haben. Das hat sich mit der Zeit verbessert, glaube ich.   
 
Hiro findet die genauere sprachliche Korrektur ab der Mitte des Semesters durch die 
Tutorin hilfreich. Er meint, dass die Zusammenarbeit unter den Kursteilnehmern, sich 
auf Deutsch zu verständigen, immer besser funktionierte. Im Tutorium war zu 
beobachten, dass es ihnen meist ohne Janas Unterstützung gelang, etwas in der 
Zielsprache auszudrücken.   
Wie die einzelnen Lernenden ihre eigenen Lernfortschritte beurteilten, wird in den 





Ich kann einzelne Wörter verstehen, aber nicht die ganzen Sätze. Und ich kann eben nicht 
sprechen. Ich habe keinen Mut, zu sprechen. Aber ich verstehe immer mehr. 
  
Yukio sprach das ganze Semester über sehr wenig. Selbst in der sehr lockeren 
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Atmosphäre hatte er nicht genug „Mut“ zum Sprechen. Trotzdem hatte er das Gefühl, 
dass sein Hörverständnis des Deutschen besser geworden sei. Darüber fühlte er sich der 
deutschen Sprache näher. So erzählte Yukio im letzten Interview des Semesters: 




Ich fühle, dass Deutsch mir vertrauter geworden ist. Das ist vielleicht eine gute Sache. Das ist 
schon anders als die Texte von Philosophen aus dem Anfang des 20. Jahrhundert zu lesen. Ich 
dachte: „Ach es gibt tatsächlich Menschen, die (Deutsch) sprechen!“ In diesem Sinne habe ich 
eine Vertrautheit entwickelt.   
 
Interessant ist, dass es für Yukio, der bisher fast ausschließlich durch literarische Texte 
Kontakt zur deutschen Sprache hatte, neu war, gesprochenes Deutsch zu hören. Dieser 
Eindruck stimmt mit dem der Kursteilnehmerin der Gruppe B, Kaori, überein. Dies hat 
naturgemäß keine Aussagekraft über die deutsche Sprachkompetenz der Lernenden, 
stellt jedoch meiner Ansicht nach eine wertvolle Spracherfahrung dar, vergrößert ihr 
Deutschlandbild und trägt im besten Fall dazu bei, die Lernenden (weiter) zum 
Deutschlernen zu motivieren.  








Ich glaube, ich kann nun schneller sprechen, oder mein Kopf arbeitet schneller. Ich weiß nicht, 
wie es mit dem Hörverständnis ist, aber ich glaube, dass ich schneller Sätze bilden kann. Ich 
kann nun die Wörter schnell im Kopf abrufen und bearbeiten. 
 
Rina, die sowohl innerhalb als auch außerhalb des Klassenzimmers sehr fleißig Deutsch 
lernte, fand, dass sie schneller Sätze auf Deutsch bilden konnte. Wie Rina meinte auch 







Hm, ich habe es selbst nicht gemerkt, aber im anderen Deutschunterricht habe ich bemerkt, 
dass die anderen, die genauso viel oder sogar mehr Wortschatz haben, Schwierigkeiten haben, 
zu sprechen. Da dachte ich, dass ich mich vielleicht ans Sprechen gewöhnt habe, dass ich  
irgendwie in der deutschen Sprache ausdrücken kann, was ich sagen möchte.  
 
Im anderen Deutschunterricht merkte Hiro, dass er beim Sprechen weniger 
Schwierigkeiten hatte als die anderen Lernenden. Als eines der größten Ziele des 
Tutoriums ist positiv zu betrachten, dass er nun das Gefühl hatte, sich ans Sprechen in 
der Zielsprache gewöhnt zu haben und sich mit eigenem Sprachwissen ausdrücken zu 
können. Nicht nur die Sprechkompetenz, sondern auch die in der Einstellung zum 








Am Anfang hatte ich so eine Einstellung, es ist okay, wenn ich irgendwie an der Konversation 
teilnehme. Nicht unbedingt mit Sätzen, sondern nur mit Wörtern oder Schlüsselwörtern habe ich 
gesprochen. Aber nun möchte ich möglichst in Sätzen sprechen, auch wenn ich dabei Fehler 
mache. Ich habe versucht, beim Sprechen auf die richtige Stellung des Verbs usw. zu achten. 
 
Aya meint, dass sie zu Beginn des Semesters mittels Schlüsselwörter oder ähnliches 
versuchte, irgendwie an der Konversation in der Zielsprache teilzunehmen. Aber nun 
möchte sie ihre Aussagen in vollständigen Sätzen formulieren und dabei auch auf die 
richtige Grammatik achten.  
Im Klassenzimmer war tatsächlich zu beobachten, dass sie am Anfang häufig 
Ein-Wort-Antworten gab bzw. Ein-Wort–Fragen stellte, aber dass sie im Laufe des 
Semesters immer längere Sätze produzierte. 
Ein schüchterner Lernender (Yukio) jedoch traute sich bis zum Ende des Semesters 
nicht, von sich aus zu sprechen. Die Tutorin ließ die Lernenden die Gespräche frei 
organisieren, was für die aktiveren Lernenden viele Lerngelegenheiten bot. In dieser 
Gruppe wäre jedoch eine Unterstützung von Seiten der Tutorin von Vorteil gewesen, um 
den zurückhaltenderen Lernenden, Yukio, zu Wort kommen zu lassen.  
Insgesamt lässt sich feststellen, dass alle Lernenden verbalisieren konnten, dass sich 
ihre Kompetenzen bzw. Einstellungen in Bezug auf die deutsche Sprache veränderten.  
 307 
 
4.3.7. Fazit der Fallstudie 3 
 
Abschließend werden die Charakteristika der Interaktionen der Gruppe C anhand von 
van Liers (1996) Modell der „Types of pedagogical interaction“ beschrieben und das 
Wichtigste der Fallstudie 3 resümiert.   
 
(a) monologisch - dialogisch – konversationell 
 
Die Tutorin Jana betrachtete das ‚Tutorium Deutsch’ nicht als normalen 
Deutschunterricht, sondern eher als eine Gelegenheit zur Konversation (z. B. 
Ja_091121_39, S.258). So traf sie keine großen Vorbereitungen für die Stunden und ließ 
die Konversation sich frei entwickeln. Im Klassenzimmer waren einzelne kurze 
Monologe zu beobachten, wobei sie nicht immer von der Tutorin Jana, sondern auch 
von anderen Lernenden gehalten wurden. Aus diesen Gründen ließ sich die Interaktion 
überwiegend als konversationell charakterisieren.   
  
(b) asymmetrisch – symmetrisch 
Sowohl die Tutorin als auch die Lernenden führten neue Gesprächsthemen ein und 
stellten den anderen Teilnehmern Fragen. Das Rederecht war gleichmäßig verteilt, 
wobei sie nicht alle gleichmäßig davon Gebrauch machten. Selbst die Korrekturen 
wurden nicht nur durch die Tutorin, sondern auch durch die Mitlernenden durchgeführt. 
Viele der Korrekturhandlungen in den vorgestellten Sequenzen erfolgten durch 
Mitlernende, was ein typisches Merkmal für diese Gruppe war. Die Akteure versuchten 
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gemeinsam, die Konversation aufzubauen, was einen großen Beitrag zum Sprachlernen 
leistet (vgl. Schoormann & Schlak: 2007). Trotz des großen Unterschieds im 
Wissensstand der Konversationssprache zwischen der Tutorin und den Lernenden lässt 
sich feststellen, dass die Interaktion in der Gruppe eindeutig symmetrisch war. 
 
(c) produktorientiert – prozessorientiert 
Janas Tutorien zielten auf kein bestimmtes Ergebnis bzw. Produkt ab. Sie stellte stets 
authentische Fragen und gab inhaltliche Feedbacks. Deshalb waren die Gespräche in der 
Gruppe prozessorientiert. Einerseits genossen die Kursteilnehmer die freie Konversation, 
anderseits vermissten sie eine gewisse Struktur der Stunden, an der sie sich orientieren 
konnten (vgl. z. B. Yu_091121_16, S.288). Ab der Mitte des Semesters begann die 
Tutorin auf die sprachlichen Abweichungen der Lerneräußerungen hinzuweisen, was 
von den Lernenden sehr positiv aufgenommen wurde
176
. Alle beobachteten 
Korrekturhandlungen von ihr waren immer implizit und meist nur sehr kurz gefasst. So 
blieb das gesamte Gespräch weiterhin prozessorientiert.  
 
(d) elliptisch – proleptisch 
Die Gelegenheiten, in denen Jana einen Teil der sprachlichen Mittel weg ließ in der 
Erwartung, dass sich die Studierenden den weggelassenen Teil selbst erschließen 
                                                   
176
 Zu ähnlichen Ergebnissen kam auch die Studie der Autorin zu subjektiven Lernertheorien in Bezug 
auf Grammatik (Ishitsuka 2010): Japanische Studierende legen in der Regel großen Wert auf die 
Korrektheit ihrer mündlichen Produktion und fordern daher die Korrektur durch Muttersprachler.  
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konnten, blieben eine Seltenheit. Um das Verständnis zu gewährleisten, formulierte sie 
ihre Sätze sorgfältig mit einfachen Wörtern oder stellte Verständnisfragen. Wenn die 
Kursteilnehmer sie nicht verstanden, formulierte sie ihre Äußerung mit einer  
einfacheren Struktur jedoch in vollständige Sätze um, sodass die Lernenden sie 
nachvollziehen konnten.  
 
(e) autoritär – autoritativ – exploratorisch 
Die Interaktionen in der Gruppe waren geprägt von einer freien Sprechsituation 
zwischen der österreichischen Tutorin und den japanischen Studierenden. Im ersten 
Interview mit Jana äußerte sie auch ausdrücklich, dass sie keine Autoritätsperson, 
sondern eine Kommilitonin sei. Im Klassenzimmer sah sie sich auf Augenhöhe mit den 
Lernenden und war nicht mehr als eine Gesprächsteilnehmerin.  
Alle in den dargestellten Sequenzen durch die Tutorin gestellten Fragen waren  
inhaltsorientiert. Anders als die beiden anderen Tutoren waren Janas Fragen häufig an 
alle Kursteilnehmer gerichtet (allgemeine Elizitation: vgl. van Lier 1996: 152ff). 
Dadurch fühlten sich alle verantwortlich für die Beantwortung der Fragen. Janas 
inhaltsbezogene Fragen führten die Lernenden dazu, sich die Antwort selbst zu 
überlegen und in der Zielsprache zu formulieren (Antwortfunktion von Kognition: vgl. 
ebd.). Es war ein typisches Interaktionsmuster dieser Gruppe, dass die Lernenden 
gemeinsam die inhaltlichen Fragen der Tutorin wie z. B. zur Situation in Japan oder an 
der Waseda-Universität zu beantworten suchten. Damit hatten die Lernenden zahlreiche 
Gelegenheiten zum Explorieren der freien Gespräche, was das Ziel des kommunikativ 
orientierten Fremdsprachenunterrichts ist. 
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(f) fremdbestimmt – selbstbestimmt 
Sofern der Kurs Tutorium Deutsch im institutionalisierten Kontext durchgeführt wird, 
lässt sich nicht vermeiden, dass die Interaktionen dort bis zu einem gewissen Maß 
fremdbestimmt werden. Auch in dieser Gruppe wurden die Handlungen der Lernenden 
notwendigerweise durch das Curriculum kontrolliert. Sie waren jedoch frei von der 
Kontrolle durch die Tutorin, weshalb sich die Gespräche dort überwiegend als 
selbstbestimmt betrachten lassen.  
 
(g) nicht-kontingent – kontingent 
Alle Gespräche wurden von allen Teilnehmern gemeinsam organisiert. Dabei wusste 
keiner der Gesprächsteilnehmer, wie das Gespräch weiter gehen oder zu welchem 
Ergebnis es kommen würde. Diese spontanen, kontingenten Interaktionen 
funktionierten in dieser Gruppe gut. Dies war ohne große Vorbereitung auf der Seite der 
Tutorin deshalb möglich, weil drei Kursteilnehmer eine gewisse Erfahrung mit der 
Kommunikation auf Deutsch hatten und bereit für freie Konversation waren.  
 
Insgesamt ist die Interaktion in der Gruppe C als konversationell, symmetrisch, 
prozessorientiert, proleptisch, exploratorisch, selbstbestimmt und kontingent zu 
charakterisieren.  
Ein interessantes Merkmal dieser Gruppe war, dass diejenigen Personen, die für die 
Antworten auf die Fragen relevante Informationen besaßen, häufig die Kursteilnehmer 
waren. In den anderen beiden Gruppen hingegen waren die ‚Wissenden‘ die Tutoren 
Martin und Annette, die die richtigen Antworten auf sprachbezogene Fragen bzw. 
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sprachliche Übungen hatten oder sie hatten zumindest eine konkrete Vorstellung davon, 
wie das Gespräch verlaufen sollte. Obwohl Jana mit Abstand über den höchsten 
Wissensstand bezüglich der Kommunikationssprache verfügte, waren die Gespräche in 
der Gruppe C größtenteils symmetrisch.
177
 
Dabei war zu erkennen, dass sich die Identitäten der Akteure über die Voreinstellung 
hinaus veränderten, was in den anderen zwei Gruppen so gut wie nie vorkam. Je nach 
Gesprächsthemen standen die Identitäten z. B. als Studierende an der 
Waseda-Universität, Einwohnerin der Kanagawa-Präfektur oder Austauschstudentin aus 
Wien im Vordergrund. Dies ermöglichte spontane, authentische Interaktionen, in denen 
alle Beteiligten die Gespräche explorierten und im Falle von Verständigungsproblemen 
Bedeutungen aushandelten
178
. Dies ist als wertvolle Lerngelegenheit positiv zu 
betrachten, die beispielsweise in Pflichtkursen mit bestimmten Lehrwerken schwer 
anzubieten ist.   
In dieser Gruppe waren darüber hinaus zahlreiche Verstehens- und Formulierungshilfen 
durch kompetentere Mitlernende zu erkennen. Solche Hilfen, die eine Brücke zwischen 
bestehendem Wissen und Können der betroffenen Lernenden und den Anforderungen 
der Situation schlugen (vgl. Schnotz 2006: 125, sog. scaffolding
179
) leistet einen großen 
Beitrag zum Sprachlernen (vgl. Schoonmann & Schlack 2007).   
Überdies ist es interessant, dass Transformationen den größten Teil der Interaktionen in 
dieser Gruppe ausmachten. Denn Transformationen lassen sich meist nur schwer 
realisieren, solange die Gespräche in einem institutionalisierten Kontext stattfinden (vgl. 
                                                   
177
 Über die Symmetrie der Interaktion siehe Kap. 2.3. der vorliegenden Arbeit.  
178
 Zur Aushandlung von Bedeutungen vgl. Seite 6 der vorliegenden Arbeit.   
179
 Zum Begriff scaffolding vgl. Kap. 2.1.6. der vorliegenden Arbeit. 
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van Lier 1996). Zwei spezifischen Bedingungen, dass die Unterrichtende im ähnlichen 
Alter wie die Lernenden war, sowie dass die Lernergruppe klein war, trugen sicherlich 
dazu bei. Dies ermöglichte jedoch v. a. die Zurückhaltung der Tutorin. Die Tutorin 
verstand und verhielt sich als ein bloßes Mitglied der Gruppe, das mit den Lernenden 
auf der gleichen Augenhöhe stand. Hiermit wird empirisch bestätigt, dass sich der 
Austausch sogar analog zur alltäglichen Konversation entwickeln kann, wenn Lehrende 
(in diesem Fall die Tutorin) Kursteilnehmer frei Gespräche organisieren und sprechen 
lassen (vgl. Aguado 2001: 602f). Solcherlei Gelegenheiten für freies Sprechen fördern 
die Kommunikationsfähigkeiten der Lernenden. 
 
4.4.  Fallübergreifende Interpretation 
 
Die empirischen Befunde verdeutlichen, dass Fremdsprachenunterricht ein 
vielschichtiger und komplexer Prozess ist, der von den Beteiligten sehr differierend 
wahrgenommen wird. Trotz der vergleichbaren Rahmenbedingungen des Unterrichts 
ließen sich je nach Selbstverständnis, Identität bzw. subjektiver Theorie der Akteure 
sehr diverse Formen von Interaktion, von Transmission bis hin zu Transformation, d. h. 
alle vier Formen der von van Lier (1996) dargestellten Typen der pädagogischen 
Interaktion beobachten
180
. Interessant dabei war, dass solche inneren Aspekte, die meist 
ausschließlich im Rahmen der Interviewstudien untersucht wurden, auch auf der Ebene 
der verbalen und nonverbalen Interaktionen zu erkennen waren. Es war zu beobachten, 
                                                   
180
 Zu den Typen pädagogischer Interaktionen, von denen hier die Rede ist, zählen Transmission, 
IRF-Fragestellung, Transaktion und Transformation. Ausführlichere Erläuterung dazu siehe Kapitel 2.3. 
der vorliegenden Arbeit. 
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dass sich sogar die Interaktionen, die nach van Lier (1996) in der gleichen Kategorie 
zuzuordnen sind, in der Abhängigkeit der Erwartungen und Einstellungen der Akteure 
in Bezug auf Fremdsprachenlehren und –lernen sehr unterschiedlich entwickeln können. 
Dieser abschließende Abschnitt des empirischen Teils der Arbeit berichtet, wie diese in 
den sprachlichen und nichtsprachlichen Handlungen zu erkennen waren sowie was 
daraus für die fallübergreifende Interpretation abzuleiten ist. 
 
Frage durch die Tutoren 
Der Tutor der Gruppe A, Martin, verstand sich selbst als Autoritätsperson bzw. Lehrer 
(vgl. Ma_090928_118, Ma_100128_40, Ma_090928_112, Ma_091014_54, S.140f) und 
legte auf die Korrektheit der Lerneräußerungen einen großen Wert (vgl. Ma_090928_88, 
S.145 sowie Kap. 4.1.4.2.). Für die Zwecke, den Wissensstand der Lernenden 
abzufragen bzw. die Lernenden zum Sprechen zu bringen, stellte er zahlreiche 
Lehrerfragen, deren Antwort er bereits wusste (vgl. Kap. 4.1.4.1.). Solche Fragen, die 
im Alltagsleben außerhalb des Klassenzimmers selten gestellt werden, waren jedoch für 
die Lernenden schwer verständlich, weshalb die Gespräche wiederholt in 
Nebensequenzen gingen (vgl. Beispiel 1: GA_091013_35_62 aus dem Kap. 4.1.4.1.). 
Die Tutorin der Gruppe B, Annette, bezeichnete sich selbst als Helferin beim 
Fremdsprachenlernen (vgl. An_100427_59, An_100715_52, S. 206) und traf ihre 
didaktischen Entscheidungen aus der Lernerperspektive (vgl. An_100412_75, 
An_100427_65, S.207f). Trotz des ebenso großen Gewichts, das Annette auf die 
Korrektheit der Sprachformen legte (vgl. An_100412_79, An_100427_84, S.208f sowie 
Kap. 4.2.4.2.), stellte sie in den Sprachübungen meist weniger sprachliche und viel 
mehr inhaltsbezogene Fragen (14 inhaltliche Fragen von 18 der in den dargestellten 
Sequenzen beobachteten Fragen: vgl. Kap. 4.2.4.1.). Als sprachliche Unterstützung 
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stellte sie vor der Fragenstellung stets für die Antwort nötige Wörter und Ausdrücke vor 
(vgl. Kap. 4.2.4.1.). Mit dieser Vorgehensweise konnten die Teilnehmer, die noch über 
einen geringen Wortschatz und beschränkte Ausdrucksmöglichkeiten verfügten, die 
Konversation in der Zielsprache üben. Solche Interaktion im Sinne von 
„Simulation“ (Boeckmann 2006: 115) war ein typisches Merkmal der Gruppe B (vgl. 
Beispiel 7: GB_100525_27_45 sowie Beispiel 8: GB_100427_77_92 aus dem Kapitel 
4.2.4.1.). Somit gab es verhältnismäßig wenige Formulierungs- oder 
Verstehensprobleme und auch für Gespräche mit Anfängern der deutschen Sprache 
wenig Nebensequenzen (vgl. ebd.).   
Ganz anders verlief der Gruppenunterricht in der Gruppe C. Die Tutorin der Gruppe C 
betrachtete sich selbst als Kommilitonin (vgl. Ja_091003_30, S. 257) und verhielt sich 
in der Tat wie ein bloßes Mitglied der Gespräche im Klassenzimmer (vgl. Kap. 4.3.4.). 
Ihre Fragen hatten eine inhaltliche Natur und wurden aus ihrem Interesse heraus gestellt. 
Dadurch entstanden trotz des großen Unterschieds bezüglich des Wissensstands der 
Konversationssprache zwischen der Tutorin und den Lernenden exploratorische, 
kontingente Interaktionen auf der Ebene der Transformation (van Lier 1996: 178ff). 
Dieses Ergebnis, dass die Transformation den größten Teil der 
Unterrichtskommunikation in der Gruppe C ausmachte, steht im Gegensatz zu 
bisherigen Forschungsarbeiten, die die Realisierbarkeit von der authentischen 
Kommunikation im Sinne der Transformation im institutionalisierten Kontext in Frage 
stellten (vgl. z. B. van Lier 1996, Seedhouse 1996, 2004). Dies liegt sicherlich auch an 
den relativ informellen Lernsituationen des Gruppenunterrichts im Vergleich zum z. B. 
Frontalunterricht. Es ist jedoch zu betonen, dass die alltagsnahen Konversationen selbst 
mit nicht fortgeschrittenen Lernenden im Rahmen der institutionalisierten Umgebung 
möglich waren.  
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Feedbackverhalten der Tutoren 
Auch in Bezug auf das Feedbackverhalten sind diese unterschiedlichen Einstellungen 
und Meinungen der Tutoren zum Sprachlehren und –lernen festzuhalten. Die beiden 
Tutoren, Martin und Annette, für die die Korrektheit der Sprache eine zentrale Rolle im 
Sprachlernen spielt, wiesen beispielsweise auf fast alle sprachlichen Abweichungen der 
Lerneräußerungen hin (vgl. Kap. 4.1.4.2. sowie Kap. 4.2.4.2.). Die von den Lernenden 
empfundene Atmosphäre im Klassenzimmer war jedoch unterschiedlich. Trotz der 
starken Kontrolle durch Annette fanden die Lernenden den Gruppenunterricht der 
Gruppe B angenehm (vgl. z. B. Da_100428_70, S.214 sowie Da_100707_11, S.243). 
Dies lässt sich v. a. auf zwei Unterschiede bezüglich des Feedbackverhaltens der 
Tutoren zurückführen. Ein Faktor besteht in der unterschiedlichen Art und Weise des 
korrektiven Feedbacks. Die meisten Korrekturhandlungen von Annette fanden in der 
Form von recast statt (vgl. Kap. 4.2.4.2.). Sie korrigierte überwiegend implizit die 
Fehler der Lerneräußerungen und gab meist im Anschluss an das korrektive Feedback 
weitere inhaltliche Fragen oder Kommentare (vgl. ebd.). Martin hingegen korrigierte 
teils implizit jedoch häufiger explizit, was für den kommunikativ orientierten 
Fremdsprachenunterricht außergewöhnlich ist (vgl. Kap. 4.1.4.2.). Für den didaktischen 
Zweck, die Lernenden selbst nachdenken und korrigieren zu lassen, unterbrach oder 
lehnte er sogar die Lerneräußerungen nur ab (vgl. Beispiel 5: GA_091020_35_61 aus 
dem Kap. 4.1.4.2.). Solche Handlungen ohne jegliche Erklärungen bzw. Hinweise 
führten u. a. zur Selbstkorrektur, verwirrten jedoch nicht selten die Lernenden (vgl. 
ebd.). Ein weiterer Unterschied liegt darin, dass Annette neben den negativen Feedbacks 
ebenso positive, ermutigende Rückmeldungen wie „genau“, „gut“ oder „Danke schön" 
gab (vgl. Beispiel 7: GB_100525_27_45 aus dem Kap. 4.2.4.1.), was sich bei Martin 
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kaum beobachten ließ. Solche bestätigenden Formulierungen könnten jedoch dazu 
beitragen, Lernende zu ermutigen und ihre Hemmungen vor dem Sprechen zu 
verringern.  
Jana, die das Tutorium Deutsch als „eine bloße Konversation“ (Ja_091121_39, S.258)181 
ansah, konzentrierte sich fast ausschließlich auf die inhaltlichen Botschaften der 
Lerneräußerungen (vgl. Kap. 4.3.4.). Da sie sich auf Augenhöhe mit den 
Kursteilnehmern fühlte, gab sie keinen lediglich bewertenden Kommentar. Sie wies bis 
zur Mitte des Semesters kaum auf sprachliche Fehler hin (vgl. Kap. 4.3.4.2.). Die 
Kursteilnehmer dieser Gruppe genossen einerseits die freie, exploratorische 
Konversation, wünschten sich jedoch sprachliche Hinweise bzw. Erklärungen von der 
Seite der Tutorin (vgl. z. B. Yu_091121_23, S. 288f; Ay_091123_57_58, S.284; 
Yu_091121_20, S.285; Ri_091123_65, S.286). An dieser Stelle waren Diskrepanzen 
zwischen den Erwartungen beider Teilnehmergruppen zu erkennen: die Tutorin 
betrachtete den Kleingruppenunterricht als lockere Unterhaltungssituation, während die 
Lernenden vom an der Universität angebotenen Deutschunterricht 
„Unterrichtsmäßiges“ erwarteten. Etwa ab Mitte des Semesters unmittelbar nach einem 
Interviewgespräch waren jedoch Fehlerkorrekturen in der Form recast sowie 
metasprachliche Erklärung durch die Tutorin Jana zu beobachten (vgl. Beispiel 16: 
GC_091211_134_150 aus dem Kap. 4.3.4.2.). Dies ermöglichte weitere 
Lerngelegenheiten, in denen die Lernenden korrekte Ausdrücke und Sprachformen 
bewusst lernen konnten. Dies trug dazu bei, die Diskrepanz zwischen den Einstellungen 
der Tutorin und den Lernenden zu minimieren. 
 
                                                   
181
 Vgl. Kap. 4.3.2. der vorliegenden Arbeit. 
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Lernerinitiierung 
Die Lernerinitiierung war ein zentrales Muster der Interaktion in der Gruppe C (vgl. 
Kap. 4.3.4.). Die Organisierung der gesamten Konversation, wie das Eröffnen bzw. das 
Wechseln der Gesprächsthemen wurde von allen Beteiligten übernommen. Die von den 
Lernenden initiierten inhaltlichen Beiträge standen im Vordergrund der Gespräche. In 
den anderen Gruppen, A und B, wurden die Rederechte vorab von den Tutoren verteilt 
und es gab kaum eine Chance für Lernende, etwas mit ihren eigenen Worten von sich 
aus in der Zielsprache zu formulieren (vgl. Kap. 4.1.4.3. sowie Kap. 4.2.4.3.). Gegen 
Ende des Semesters wurden jedoch vermehrt sprachbezogene Fragen durch die 
Lernenden festgestellt (vgl. ebd.). Auch wenn diese Fragen nicht im vollständigen Satz, 
sondern in Satzteilen oder einzelnen Wörtern und mithilfe der japanischen bzw. 
englischen Sprachen formuliert waren, sind sie als Lernerinitiierung zu verstehen. Denn 
die Gespräche gingen damit in die Nebensequenzen und fokussiert auf die sprachlichen 
Aspekte. Diese Entwicklung ist als Fortschritt der Lernerhandlung zu betrachten, dass 
die Lernenden Bereitschaft dafür erworben, von sich aus etwas in der zielsprachigen 
Kommunikation zu fragen.  
In der Gruppe C wurden bis zum Ende relativ wenig sprachbezogene Fragen gestellt. 
Dies liegt vermutlich daran, dass Verstehens- bzw. Produktionsprobleme durch die 
Unterstützung der Mitlernenden sogleich aufgefangen und in meisten Fällen gelöst 
wurden, sodass sie nicht gesondert an die Tutorin Fragen stellen mussten. Die 
sprachlichen Hilfen durch die Mitlernenden werden in der zweiten Hälfte des nächsten 
Abschnittes näher betrachtet. 
 
Umgang mit den gefüllten und ungefüllten Pausen 
Die zwei Tutoren, Martin und Annette, gingen auf die Pausen bzw. Signale der 
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Verstehensprobleme durch die Lernenden ein. In Bezug auf die Nebensequenzen und 
ihre Formulierungen waren jedoch einige Unterschiede zwischen den beiden Tutoren zu 
erkennen.  
Annette formulierte bei gefüllten bzw. ungefüllten Pausen die betroffene Aussage mit 
einfacheren Worten um, fasste sie kurzer zusammen oder gab ggf. einen kurzen 
metasprachlichen Kommentar. Sie blieb jedoch kaum lange in den Nebensequenzen. 
Martin hingegen, der das Schweigen sehr schwer aushalten konnte
182
, sprach viel nach 
den gefüllten und ungefüllten Pausen (vgl. Kap. 4.1.4.). Er erklärte Metasprachliches 
und fügte zusätzliche Informationen über die besprochenen Themen hinzu, sodass sich 
die Nebensequenzen, in denen er monologisierte, sehr lang zogen. Problematisch dabei 
war, dass solche Erklärungen nicht die Umformulierung der betroffenen Aussage 
beinhalteten, sodass sie nicht zur Lösung der Verstehensprobleme führten (vgl. v. a. 
Beispiel 3: GA_091110_82_103). Solche sprachlichen Handlungen nach gefüllten und 
ungefüllten Pausen sind für das Alltagsgespräch gewöhnlich und natürlich. In den 
Lernsituationen war jedoch nicht selten zu beobachten, dass die Anfänger der deutschen 
Sprache durch die zusätzlichen Auskünfte, die sie verarbeiten mussten, sogar weitere 
Verstehensprobleme bekamen.  
Ferner waren einige Merkmale der für die untersuchten Lernenden auf dem 
Anfängerniveau schwer verständliche Formulierungen zu erkennen: 
umgangssprachliche Ausdrücke, die z. B. Elypsen oder Pronomen sowie die wenig in 
Lehrwerken vorkommenden Formen wie z. B. ihr-Fragen beinhalteten, waren für die 
Lernenden in den Untersuchungsgruppen nur schwer nachvollziehbar (vgl. Kap. 
                                                   
182
 Dies ist aus den eigenen Äußerungen im Interview (Ma_091014_30, Ma_091014_102, S.154) sowie 
der kurzen sonstigen Zeit der Redeanteile abzuleiten. Vgl. dazu Kap. 4.1.3. 
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4.1.4.1.).  
Nach den Pausen der Gruppe C waren überwiegend Beiträge durch Mitlernende zu 
erkennen, mit denen sie die Formulierungshilfen leisteten oder anstelle des betroffenen 
Lernenden die Frage beantworteten (vgl. Kap. 4.3.4.). Dies führte dazu, dass in den 
meisten Fällen die Gespräche ausschließlich unter den Lernenden geführt wurden (vgl. 
z. B. Beispiel 12: GC_091016_44_64 sowie Beispiel 14: GC_091016_115_148 aus dem 
Kap. 4.3.4.1., Beispiel 15: GC_091030_2_18 aus dem Kap. 4.3.4.2.). Dabei ließ sich 
beobachten, dass die Kursteilnehmer trotz der noch beschränkten Kenntnisse der 
Zielsprache Bedeutungen aushandelten und sich gegenseitig zu verständigen versuchten 
(vgl. Beispiel 12: GC_091016_44_64, Beispiel 13: GC_091016_66_85 sowie Beispiel 
14: GC_091016_115_148 aus dem Kap. 4.3.4.1., Beispiel 18: GC_091016_207_232 aus 
dem Kap. 4.3.4.4.). Dies lässt sich einerseits auf die Bereitschaft der drei aktiven 
Lernenden zurückführen, die mehr vertraut damit waren, in der Zielsprache zu sprechen. 
Auf der anderen Seite ist auch daraus abzuleiten, dass die Zurückhaltung der 
Unterrichtenden das Potenzial hat, Lerner-Lerner-Interaktionen hervorzurufen und 
Möglichkeiten für Scaffolding durch Mitlernende zu bieten.  
In der Gruppe B wartete Annette manchmal nach dem Schweigen der Lernenden ab. 
Anders als in der Gruppe C kam jedoch keine Wortmeldung durch Mitlernende. Neben 
den dafür nicht ausreichenden Sprachfähigkeiten sind zwei Gründe erdenklich: In der 
Gruppe B, in der die Rederechte stets von der Tutorin verteilt wurden, trauten sich die 
anderen Teilnehmer nicht, sich zu äußern, solange sie nicht direkt angesprochen wurden. 
In Bezug auf die Formulierung der Fragen jedoch stehen die beiden Tutorinnen im 
Kontrast. Während Jana als Anfangsfrage der Sequenz meist an alle Fragen stellte 
(allgemeine Elizitation: vgl. van Lier 1996: 155), richteten sich die Fragen durch 
Annette gezielt an Einzelpersonen (individuelle Elizitation: vgl. ebd.). Es ist zu 
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bedenken, dass sich die Teilnehmer der Gruppe B nicht verantwortlich fühlten, die an  
andere gerichteten Fragen zu beantworten. 
 
Nebensequenz 
Die Nebensequenz kann als Abweichung bzw. Stampfen der Hauptgespräche betrachtet 
werden, in denen die Bedeutungen ausgehandelt bzw. metasprachliche Erklärungen oder 
Hinweise gegeben werden, wodurch das inhaltliche Gespräch nicht vorankommt. Die 
fallübergreifende Interpretation zeigte jedoch deutlich, dass die Nebensequenzen ein 
unabdingbarer Bestandteil des Fremdsprachenunterrichts sind. Folgende 
Interaktionsmuster bezüglich der Nebensequenz zeigten sich in den drei Fallgruppen: 
In der Gruppe A, in der sich sorgfältig um korrekte Lerneräußerungen bemüht wurde, 
bestand der größte Teil der Gespräche aus Nebensequenzen. Er bot zahlreiche 
Gelegenheiten, korrekte Sprachformen zu lernen.
183
  
Die Gespräche in der Gruppe B gingen relativ häufig in Nebensequenzen, in denen die 
Tutorin Annette Verstehens- und Produktionshilfen leistete. Dabei blieb das Gespräch 
jedoch nie lange in den Nebensequenzen, sondern die Beteiligten kamen unmittelbar 
danach zurück zum inhaltlichen Gespräch. Die für die Sprachübung gestalteten 
Handlungen sind hier jedoch nicht als authentische Kommunikation, sondern als 
Simulation (vgl. Boeckmann 2006: 114) der Alltagskonversation zu bezeichnen. 
Mithilfe des für das sprachliche Niveau der Kursteilnehmer angemessenen Scaffolding 
durch die Tutorin konnten die Lernenden ohne große Überwindung alltagsnahe 
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Gespräche üben.  
In der Gruppe C waren v. a. in der ersten Hälfte des Semesters kaum Nebensequenzen 
festzustellen. Trotz der wiederholten sprachlichen Abweichungen, der 
Verzögerungssignale bzw. der wiederholten Selbstkorrekturversuche der Lernenden 
gingen die inhaltlichen Gespräche weiter voran; die Tutorin schenkte sprachlichen 
Aspekten kaum Aufmerksamkeit. In den unterrichtlichen Interaktionen ohne 
Nebensequenzen haben die Lernenden viel weniger Gelegenheiten, ihre Lücken in der 
Zielsprache zu füllen. Insgesamt lässt sich Folgendes ableiten: Selbst im kommunikativ 
orientierten Fremdsprachenunterricht bzw. Konversationsunterricht sind 
Nebensequenzen unabdingbar, die prägnant Metasprachliches behandeln. Dies 
ermöglicht den Lernenden, bewusst korrekte Sprachformen und Ausdrücke zu erlernen.  
 
Betrachtet man anschließend, wer der Besitzer der Auskünfte über die Gesprächsthemen 
war, wird der Unterschied der Interaktionen unter drei Gruppen deutlich. Während in 
den Gruppen A und B stets die Tutoren die Besitzer der relevanten Information waren, 
wussten je nach Themen unterschiedliche Akteure in der Gruppe C besser Bescheid. Die 
Tutoren in den ersten beiden Gruppen wussten oder hatten zumindest die Vorstellung 
von Antworten auf die Fragen bzw. zu den Sprachübungen. In der Gruppe C hingegen 
kannten sich die Kursteilnehmer als japanische Studierende bzw. als Bewohner Japans 
z. B. über die Stellensuche oder Reiseziele in Japan besser aus als die deutsche Tutorin. 
Dabei waren über die Voreinstellung – als Tutor und als Deutschlernende – hinaus 
verschiedene transportable identities zu erkennen. Dieses Ergebnis belegt, dass 
Interaktionen selbst in den im institutionalisierten Kontext eingebetteten 
Gesprächssituationen dynamischer und authentischer werden können, wenn die 
Unterrichtenden durch inhaltliche Fragen verschiedene Identitäten der Lernenden 
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aktivieren können.  
In diesem Abschnitt wurden anhand der Ergebnisse der drei Fallstudien gezeigt, dass 
das Selbstverständnis bzw. subjektive Lehr- und Lerntheorien, die bisher fast 
ausschließlich durch introspektive Verfahren untersucht wurden, auch in den einzelnen 
Lehrhandlungen im Klassenzimmer deutlich festzustellen waren. Daraus lässt sich 
schließen, dass die Interaktionsforschung weitere Erkenntnisse für die Studien zur 
Innenperspektive der Akteure bieten kann und dass die Analyse der Innenperspektive 
zur Interaktionsforschung einen großen Beitrag leisten kann. Durch die triangulierte, 
systematische Untersuchung wurde empirisch begründet, dass diese zwei häufig 




5. Resümee und Ausblick  
 
Für die Optimierung der Praxis des Fremdsprachenunterrichts ist es unerlässlich, die 
Lehr- und Lernvorgänge im Fremdsprachenunterricht in den Griff zu bekommen. In der 
vorliegenden Studie wurde insbesondere der Frage nachgegangen, auf welche Weise 
Interaktionen die Lernmöglichkeiten in Kontaktsituationen mit dem Muttersprachler 
fördern bzw. beschränken. Dabei wurde der Versuch unternommen, die latente 
Sinnstruktur (1) der mündlichen Interaktion in einer institutionalisierten Lernumgebung, 
sowie (2) der individuellen Introspektion der Akteure des Fremdsprachenunterrichts 
während der verbalen und nonverbalen kommunikativen Handlungen möglichst adäquat 
herauszukristallisieren.  
Im theoretischen Teil wurden interaktive sowie introspektive Aspekte des 
Fremdsprachenunterrichts beleuchtet.  
Die Erforschung der Lehrer-Lerner-Interaktion im Fremdsprachenunterricht hat das 
pädagogische Ziel, Empfehlungen für ein optimales, Lehrverhalten im 
Fremdsprachenunterricht zu formulieren. Im Zuge der Auseinandersetzung mit den 
Kategorien, die in der Unterrichtsforschung v. a. im Rahmen der Interaktionsanalyse 
eingesetzt wurden, stellte sich heraus, dass im Voraus bestimmte Codes oder 
Kategorieschemata für das Erkenntnisinteresse dieser Arbeit nur bedingt auf die 
vorliegende Untersuchung anwendbar waren. Überdies wurde deutlich, dass die meisten 
Untersuchungen nonverbale Handlungen außer Acht lassen bzw. nur knapp behandeln. 
Für die Ermittlung von Lehr- und Lernhandlungen, insbesondere im Falle des 
Fremdsprachenunterrichts mit nicht-fortgeschrittenen Lernenden ist die Betrachtung des 
nicht sprachlichen Verhaltens der Beteiligten jedoch unerlässlich. Denn – anders als z. B. 






 – können die Lernenden im Sprachniveau 
A0-A2 wie die Mehrheit der japanischen Deutschlernenden ihre Fragen noch nicht 
vollständig in der Zielsprache ausdrücken. Ihre nonverbalen Handlungen wie Mimik, 




In Bezug auf introspektive Aspekte wie das Selbstverständnis, die Identität bzw. die 
subjektiven Lehr- und Lerntheorien der Akteure im Fremdsprachenunterricht stellte sich 
heraus, dass diese bisher meist ausschließlich mittels introspektiver Verfahren 
untersucht und die Interaktion in der konkreten Lehr- und Lernsituation dabei nur in 
wenigen Studien in Betracht gezogen wurde
187
. Die wenigen Studien, die introspektive 
und interaktive Daten miteinander kombinierten, deuteten an, dass sich Unterrichtende 
stark an institutionelle Kontexte anpassen und dass subjektive Lehr- und Lerntheorien 
wenig Einfluss auf Lehrhandlungen im Unterricht haben (vgl. z.B. Nishino: 2012 sowie 
Pennington & Richards: 1997). Um herauszufinden, wie dies im Falle des 
kommunikativ orientierten Deutschunterrichts in Japan aussieht, wurde in der 
                                                   
184
 DSH steht für „Deutsche Sprachprüfung für den Hochschulzugang”. Vgl. dazu 
http://www.dsh-germany.com (zuletzt abgerufen am 12.11.2015)   
185
 Um Interaktion und Kognition im Deutschunterricht zu erforschen, analysierte Eckerth (1998) 
lernerinitiierte sprachbezogene Fragen, die metasprachlich und vollständig formuliert sind. Ausführlicher 
dazu siehe S. 95f der vorliegenden Arbeit. 
186
 Nonverbale Handlungen, wie Hoshii (2003a, 2003b) veranschaulicht, stellen in nicht wenigen Fällen 
sogar einen Redebeitrag in Lehrer-Lerner-Interaktionen dar. 
187
 Als Ausnahme sind Nishino (2012) sowie Pennington & Richards (1997) zu nennen. Ausführlicher 
dazu siehe S.89 sowie S. 91f der vorliegenden Arbeit. 
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vorliegenden Arbeit der Versuch unternommen, die Analyse der inneren Aspekte der 
deutschsprachigen Tutoren und ihrer verbalen und nonverbalen Handlungen im 
Klassenzimmer miteinander zu komplementieren. 
 
Ausgehend von diesen theoretischen Überlegungen wurde diese qualitativ-explorativ 
angelegte Studie konzipiert und durchgeführt. Um Rückschlüsse ziehen zu können, auf 
welche Weise Interaktionen Lerngelegenheiten im Fremdsprachenunterricht erweitern 
bzw. beschränken, fand ein Mehr-Methoden-Ansatz Anwendung, der dazu beiträgt, die 
innere Validität der Untersuchung zu erhöhen und breitere und tiefere Einsichten in die 
Forschungsgegenstände zu erhalten.   
Um das soziale und dynamische Geschehen im kommunikativ orientierten 
Kleingruppenunterricht aus der Perspektive der Akteure zu beleuchten, wurden dabei 
fünf verschiedene Datenarten miteinander kombiniert: (i) Transkripte der 
Audioaufzeichnungen der insgesamt 21 Unterrichtsstunden, (ii) Videoaufzeichnungen 
derselben Unterrichtsstunden, (iii) Transkripte der retrospektiven Interviews mit den 
Tutoren (insgesamt 10 Stunden und 23 Minuten), (iv) Transkripte der retrospektiven 
Interviews mit den Lernenden (insgesamt 16 Stunden und 47 Minuten) sowie (v) 
Fragebögen der Lernenden. Mithilfe der computergestützten Software MAXQDA auf 
den genannten triangulierten Daten basierend die relevanten Aspekte für 
Interaktionsmuster identifiziert sowie klassifiziert. Die für die Auswertung verwendeten 
Kodierschemata bestanden also nicht vorab, sondern wurden im Laufe der 
Datenauswertung im situativen Kontext entwickelt und für weitere Analyseschritte 
verwertet. Dieses bottom-up-Analyseverfahren anhand von konkret aus dem 
Datenmaterial extrapolierten Kriterien ist besonders gewinnbringend, um die relevanten 
Gütekriterien der qualitativen Forschung, Gegenstandsangemessenheit sowie Offenheit 
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bzw. Flexibilität gegenüber dem Forschungsgegenstand (vgl. Aguado 2013: 125) zu 
gewährleisten.  
 
Im Zuge der Untersuchung wurde mehrfach erwiesen, dass Fremdsprachenunterricht ein 
vielschichtiger und komplexer Prozess ist, der von den Akteuren, die aufgrund 
bisheriger Lernerfahrungen unterschiedliche Erwartungen und Meinungen mitbringen, 
sehr differenziert wahrgenommen wird.  
Innerhalb des gleichen Unterrichtsrahmens waren sehr diverse Interaktionsformen, alle 
vier der von van Lier (1996) dargelegten Typen der pädagogischen Interaktion, 
Transmission, IRF-Fragestellung, Transaktion bis hin zur Transformation festzuhalten
188
. 
Überraschend war, dass die Transformation, sprich ein von allen Teilnehmern 
gemeinsam gestaltetes Gespräch, sogar den größten Teil der Interaktionen in einer der 
Fallgruppe ausmachte. Dort waren über die Voreinstellung der Identitäten – jeweils als 
Tutor sowie als Kursteilnehmer am Deutschkurs – hinaus je nach Gesprächsthema 
verschiedene transportable identities (Zimmermann 1998)
189
 zu erkennen. Dieses 
Ergebnis steht im Kontrast zur bisherigen Forschung, der zufolge sich Transformationen 
nur schwer realisieren lassen, solange die Gespräche in einem institutionalisierten 
Kontext stattfinden (vgl. van Lier 1996, Seedhouse 1996, 2004). Dabei ist mit zu 
berücksichtigen, dass das Forschungsfeld der vorliegenden Arbeit ein nicht von 
Lehrkräften, sondern von muttersprachlichen Tutoren in einem ähnlichen Alter wie die 
Lernenden geleiteter Fremdsprachenunterricht ist. Das Tutorium stellt eine in einem 
institutionalisierten Kontext eingebettete Gesprächssituation dar, in der die Lehrkräfte 
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 Ausführlichere Erläuterung dazu siehe Kapitel 2.3. der vorliegenden Arbeit. 
189
 Dazu vgl. Kap. 2.2.5.2. der vorliegenden Arbeit. 
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den jeweiligen Tutoren bereits die Kontrolle übergaben. Für die Realisierung der 
Transformation war es entscheidend, ob und inwieweit die Tutoren, die einen Teil der 
Lehrerrolle übernahmen, die Beherrschung der Organisation der Redebeiträge loslassen 
konnten.  
Darüber hinaus stellte es sich heraus, dass die bisherige Erfahrung mit der mündlichen 
Kommunikation in der Zielsprache eine maßgebliche Rolle für die Realisierung der 
Transformation spielte. Die betroffenen Lernenden, die bereits einen einmonatigen 
Sprachkurs in Deutschland belegten, hatten von Anfang an eine höhere Bereitschaft für 
gegenseitige Konversation in der Zielsprache. Dabei ist trotzdem zu betonen, dass die 
Lernenden weder über eine längere Lernerfahrung noch über die Erfahrung eines länger 
als einmonatigen Aufenthalts in deutschsprachigen Ländern verfügten. In der Praxis des 
Deutschunterrichts in Japan wird immer noch Kritik ausgeübt, dass sich die 
kommunikativ orientierte Unterrichtsmethode nicht mit der japanischen Lehr- und v. a. 
Lernkultur vereinbaren lasse bzw. dass die meisten japanischen Deutschlernenden für 
die freie Konversation nicht über eine ausreichende Sprechkompetenz verfügen (vgl. 
dazu auch Schart 2008: 49f). Die systematische Untersuchung in der in einem 
institutionalisierten Kontext eingebetteten Gesprächssituation zeigte jedoch, dass diese 
vorschnelle Ansicht nicht aussagekräftig ist. Denn selbst mit den Lernenden auf dem 
Niveau A1-A2 ist es unter bestimmten Bedingungen möglich, eine alltägliche 
Konversation zu entwickeln.  
Eine wichtige Voraussetzung dafür ist, dass Unterrichtende ein Stück ihrer Autorität an 
die Lernenden übergeben, um einen Spielraum anzubieten, in dem Lernende und 
Unterrichtende andere Identitäten als die situated identity (Zimmermann 1998) zeigen 
können. Darüber hinaus ist es entscheidend, wie viel Erfahrung die Lernenden in der 
mündlichen Kommunikation in der Zielsprache machten und inwieweit sie dafür bereit 
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sind. Diesmal trug die Teilnahme am Sprachkurs in deutschsprachigen Ländern zur 
aktiven Beteiligung der Kursteilnehmer deutlich bei. 
 
Ein weiteres zentrales Ergebnis war es, dass das Selbstverständnis sowie die 
Erwartungen und Meinungen der Akteure bezüglich des Fremdsprachenunterrichts in 
den einzelnen Formulierungen und auch nonverbalen Handlungen deutlich zu erkennen 
waren. Es stellte sich heraus, dass sich die Muttersprachler der Zielsprache selbst nicht 
ihrer eigenen Tendenz bzw. Denkweise bewusst waren. Durch die Analyse der 
Unterrichtssequenzen wurden Diskrepanzen zwischen dem festgestellt, was sie im 
Interview als Idealvorstellung äußerten und wie sie sich in der Praxis tatsächlich 
verhielten. Für die Forschung zum Thema Selbstverständnis oder subjektive Theorien 
der Lehrenden wurden bisher fast ausschließlich introspektive Daten verwendet. Der 
Befund dieser Studie zeigt jedoch, dass die Auseinandersetzung mit den tatsächlichen 
Handlungen der Interaktanten im Fremdsprachenunterricht den Blickwinkel zu diesem 
Thema erweitert.  
Durch die fallübergreifenden Interpretationen wurde ferner deutlich, dass sich die 
Interaktionen, die sich im Beschreibungsschema von van Lier (1996) „Types of 
pedagogical interaction“ der gleichen Kategorie zuordnen lassen, in Abhängigkeit von 
den verbalen Handlungen der Tutoren verschiedenartig entwickeln können. Erst die 
Betrachtung der einzelnen Beiträge in den Lehr- und Lernsituationen beleuchtete, dass 
die Interaktionen, die zwar gemäß der Beschreibungskategorie ähnlich aussahen, eine 
ganz unterschiedliche Natur hatten. 
Die beiden eben genannten Ergebnisse heben hervor, dass die Auseinandersetzung mit 
den mikroskopischen Handlungen der Interaktanten im Fremdsprachenunterricht zur 
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Erforschung der introspektiven und kognitiven Aspekte der Lehrenden und Lernenden 
beiträgt. 
 
Die Interaktionsforschung zu Themen wie Fehlerkorrektur oder Sprecherwechsel 
konzentrierte sich bisher häufig lediglich auf die sprachlichen Beiträge in den 
Sequenzen. Die v. a. quantitativ angelegten Studien zur Interaktion lassen die 
Innenperspektive der Teilnehmer dabei außer Acht.  
Die Berücksichtigung der Stimmen der beiden Akteursgruppen (Lernende und Tutoren) 
bietet breitere sowie tiefere Einsichten in die Komplexität und die Vielschichtigkeit von 
Interaktionen im Fremdsprachenunterricht, als allein mit interaktiven Daten zugänglich 
gewesen wären.  
Auch wenn in jüngster Zeit immer mehr qualitative Arbeiten wie z. B. aus der 
soziokulturellen Perspektive entstehen (vgl. dazu Aguado 2013: 119, Heine 2013: 13), 
liegen kaum Studien vor, die die Interaktion und die Introspektion bezüglich des 
Selbstverständnisses oder der subjektiven Theorien der Teilnehmer am 
Fremdsprachenunterricht kombinieren. In der Literatur zur Methodologie in der 
Fremdsprachenforschung wird stark für die Triangulation von Daten, Methoden, 
Forschern, Untersuchungsgruppen sowie Theorien plädiert (vgl. v. a. Aguado 2014, 
Aguado & Riemer 2001b). Ebenso sind in der Forschungspraxis immer mehr 
Untersuchungen, die eine Triangulation der Daten oder Methoden gewährleisten, zu 
finden. Eine Triangulation von Theorien jedoch bleibt immer noch eine Minderheit. 
Diese Studie, die die Theorien der Interaktionsforschung sowie die der Erforschung des 
Selbstverständnisses und der subjektiven Theorien zu verbinden versuchte, zeigte, dass 
die beiden Forschungsrichtungen in einem engen Zusammenhang stehen und dass sie 
interessante Erkenntnisse, die nicht anders zu erreichen wären, einbringen können.   
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Methodisch stellte sich erfreulicherweise fest, dass die Durchführung der Studie nicht 
nur einem wissenschaftlichen Zweck, d. h. die für die Forschung erforderlichen Daten 
zu erheben, sondern parallel einer didaktischen Aufgabe diente: Das videobasierte Laute 
Erinnern beispielsweise ermöglichte den Lernenden, das in der Stunde Gelernte zu 
wiederholen und Ungeklärtes bei der Autorin zu erfragen. Für die Tutoren ermöglichte 
das Laute Erinnern, ihre Lehrhandlungen anhand der Videoaufzeichnung objektiv zu 
reflektieren. Im Rahmen der Untersuchung war wiederholt festzustellen, dass die 
eingesetzte Methode dazu beitrug, das Bewusstsein der Lernenden für die Zielsprache 
sowie der Tutoren für ihre Muttersprache zu fördern.  
 
Durch die vorangegangenen Ausführungen und Überlegungen zu den theoretischen 
sowie empirischen Befunden wurde mehrfach deutlich, dass die subjektiven Theorien 
und Selbstverständnisse, die die Interaktanten zum Feld mitbringen, eine maßgebliche 
Rolle für die Interaktion in der Lernumgebung spielen. Dieses Ergebnis steht im 
Gegensatz zu dem Fazit Nishinos (2012), das darauf hin deutet, dass die subjektiven  
Lehrtheorien von japanischen Englischlehrenden ihre Lehrhandlungen im Unterricht nur 
wenig beeinflussten. Die vorliegende Studie zeigte jedoch deutlich, dass subjektive 
Lehr- und Lerntheorien in einem engen Zusammenhang mit den Handlungen der 
Akteure im Unterricht stehen. Für die Optimierung der Unterrichtspraxis reicht es 
deshalb nicht, die Vorschläge für die einzelnen Lehr- bzw. Lernhandlungen zu bieten. 
Dafür sind die Gelegenheiten, in denen die Unterrichtenden über ihre eigene Rolle und 
ihre Einstellungen zum Fremdsprachenunterricht reflektieren können, unbedingt nötig. 
Im heutigen Fremdsprachenunterricht, dessen Konzept u. a. durch die Verwendung 
neuer Medien erweitert wurde, sind die Lehrerrolle und die Erwartungen der Lernenden 
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divers. Nicht nur für angehende oder wenig erfahrene Lehrende, sondern auch für sehr 
erfahrene Lehrende ist es daher von großer Relevanz, über die eigene Rolle als 
Lehrende nachzudenken sowie eigene Lehrhandlungen im Unterricht möglichst objektiv 
zu betrachten, um mit ihrem Sprachgebrauch sowie ihrer Handlung sensibler umgehen 
und wenn nötig selbständig alternative Handlungsmöglichkeiten entwickeln zu können.  
 
Die vorliegende Studie veranschaulichte, dass bestimmte Interaktionsmuster bzw. 
Formulierungen der Muttersprachler Lernmöglichkeiten fördern oder beschränken. In 
weiteren Untersuchungen könnten erprobt werden, ob sich diese Tendenz auch in 
anderem kommunikativ orientierten Deutschunterricht erkennen lässt und welche 
weiteren Interaktionsmuster festzustellen sind. In der vorliegenden Arbeit wurde  
großer Wert darauf gelegt, wie die Muttersprachler auf Grund ihrer subjektiven 
Theorien in den Gesprächssituation mit Lernenden handeln. Im Rahmen der 
Untersuchung war wiederholt zu erkennen, dass die Unterrichtenden durch ihre 
bisherigen eigenen Lernerfahrungen entwickelte Lehr- sowie Lerntheorien besitzen, die 
ihre Verhaltensweisen im Tutorium auf eine bestimmte Weise beeinflussen. Um auch 
den eventuellen Einfluss von den subjektiven Theorien der einzelnen Lernenden auf das 
Unterrichtsgeschehen zu verstehen, wäre es in einem weiteren Forschungsschritt 
notwendig, diese zu rekonstruieren und in die Analyse der Interaktion einzubeziehen. 
Dieser Forschungsschritt konnte jedoch im Rahmen der vorliegenden Arbeit nicht 
bearbeitet werden und bietet noch Raum für zukünftige Forschung.  
Die vorliegende Studie mit ihrer qualitativ-explorativen Zielsetzung könnte darüber 
hinaus auch durch eine weitere quantitative Analyse wie z. B. der Messung der 
Sprechanteile jeder Stunde, der Frequenz der Korrekturhandlungen je nach 
Korrekturtypen oder der Häufigkeit der Lernerinitiierung im Laufe des Semesters 
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erweitert werden.   
 
Trotz der vermehrten Forschung zum Deutschunterricht in Japan bedarf es für die 
Optimierung der Praxis des Fremdsprachenunterrichts weiterhin fundierter Erkenntnisse 
insbesondere aus empirisch gestützten Untersuchungen im Rahmen der 
Unterrichtsforschung. Dabei galt und gilt, dass – wie Königs (2013: 8f) zu Recht meint 
– „das Lehren und Lernen fremder Sprachen im unterrichtlichen Kontext als 
eigenständiger Gegenstandsbereich“ einen zentralen Stellenwert besitzt. Die durch diese 
Studie gewonnenen Einblicke in die Realität der Lehr- und Lernvorgänge machen 
deutlich, dass empirische Untersuchungen im Feld ‚Fremdsprachenunterricht‘ für eine 
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7.2. Beobachtungsbogen  
 
Datum:  
Thema der Stunde:  
Anwesende Teilnehmer: 
 



























7.3. Zur Datenerhebung 
 
Tabelle 14: Überblick über die Beobachtungen in der Gruppe A 
 Datum  Dauer Thema der Stunde Anwesende 
Teilnehmer 
1  06.10.2009 Keine 
Aufnahme 
Gruppeneinteilung Kei, Rika, Satomi, 
Eri 
2 13.10.2009 79.32 Min. Kennen lernen Kei, Rika, Satomi, 
Eri 
3 20.10.2009 92.38 Min. Familie und Freunde Kei, Rika, Satomi 
4 27.10.2009 90.36 Min. Wohnen Kei, Rika, Satomi 
5  10.11.2009 90.54 Min. Studium an der Uni  
 
Kei, Rika, Satomi 
6 17.11.2009 90.22 Min. In der Waseda 
 
Kei, Rika, Satomi 
7 01.12.2009 88.12 Min.  Essen und Trinken  Kei, Rika  
8 
 
15.12.2009 90.58 Min. Feste und Bräuche Kei, Rika 
9 
 





Prüfung Kei, Rika, Satomi 
 
 
Tabelle 15: Überblick über die Interviews mit dem Tutor Martin 
 Worüber? Datum Dauer  
Interview 1 Sprachlernerfahrung, 
Erwartungen und 
Vorstellungen 
28.09.2009 30. 22 Min.  
Interview 2 Beobachtung 2 14.10.2009 93.49 Min. 
 363 
Interview 3 Beobachtung 5 12.11.2009 68.27 Min. 
Interview 4 Beobachtung 7 04.12.2009 59.23 Min. 
Interview 5 Beobachtung 9 21.01.2009 60.25 Min. 
Interview 6 Erfahrung im Tutorium 28.01.2009 52.10 Min 
 
 
Tabelle 16: Überblick über die Interviews mit den Kursteilnehmern der Gruppe A 
 Worüber? Datum  
 
Dauer  Gesprächs- 
partner 
Interview 1 Sprachlernerfahrung, 
Beobachtung 2 
14.10.2009 31. 31 Min. Rika 
Interview 2 Sprachlernerfahrung, 
Beobachtung 2 
14.10.2009 33. 17 Min. Satomi 
Interview 3 Sprachlernerfahrung, 
Beobachtung 2 
15.10.2009 22.31 Min. Kei 
Interview 4 Sprachlernerfahrung, 
Beobachtung 2 
15.10.2009 23.58 Min. Eri 
Interview 6 Beobachtung 5 10.11.2009 27.05 Min. Rika 
Interview 7 Beobachtung 5 10.11.2009 28.12 Min.  Satomi 
Interview 9 Beobachtung 5 12.11.2009 30.31 Min. Kei 
Interview 10 Beobachtung 7 01.12.2009 22.23 Min. Kei 
Interview 11 Beobachtung 7 02.12.2009 29.58 Min. Rika 
Interview 12 Beobachtung 9 
Erfahrung im Tutorium 
20.01.2009 22.55 Min. Kei 
Interview 13 Beobachtung 9 
Erfahrung im Tutorium 
20.01.2009 23.05 Min.  Rika 
Interview 14 Beobachtung 9 
Erfahrung im Tutorium 




Tabelle 17: Überblick über die Beobachtungen in der Gruppe B  
 Datum  Dauer Thema der Stunde Anwesende 
Teilnehmer 
1 13.04.2010 Keine 
Aufnahme 






















22.06.2010 78.16 Min. Einkaufen Dai, Maiko, Kaori 








Tabelle 18: Überblick über die Interviews mit der Tutorin Annette 
 Worüber? Datum  Dauer  




25.28 Min.  
Interview 2 Beobachtung 3 27.04.2010 19.36 Min. 
Interview 3 Beobachtung 6 22.06.2010 28.22 Min. 
Interview 4 Beobachtung 7  
Erfahrung im Tutorium 





Tabelle 19: Überblick über die Interviews mit den Kursteilnehmern der Gruppe B 
 Worüber? Datum  
 
Dauer  Gesprächspartner 
Interview 1 Sprachlernerfahrung, 
Beobachtung 3 
27.04.2010 22.43 Min. Kaori 
Interview 2 Sprachlernerfahrung, 
Beobachtung 3 





28.04.2010 26.29 Min. Maiko 
Interview 4 Sprachlernerfahrung, 
Beobachtung 3 
28.04.2010 27.14 Min. Dai 
Interview 5 Beobachtung 4 26.05.2010 37.02 Min. Maiko 
Interview 6 Beobachtung 4 27.05.2010 20.54 Min. Dai 
Interview 7 Beobachtung 4 27.05.2010 26.37 Min. Kaori 
Interview 8 Beobachtung 4 27.05.2010 37.18 Min. Shoko 
Interview 9 Beobachtung 6 22.06.2010 15.29 Min.  Kaori 
Interview 10 Beobachtung 6 24.06.2010 14.09 Min.  Maiko 
Interview 11 Beobachtung 6 24.06.2010 14.57 Min. Dai 
Interview 12 Beobachtung 7 
Erfahrung im Tutorium 
07.07.2010 19.41 Min. Shoko 
Interview 13 Beobachtung 7 
Erfahrung im Tutorium 
07.07.2010 16.47 Min. Dai 
Interview 14 Beobachtung 7 
Erfahrung im Tutorium 
08.07.2010 22.49 Min. Kaori 
Interview 15 Beobachtung 7 
Erfahrung im Tutorium 
08.07.2010 20.19 Min. Maiko 
 
Tabelle 20: Überblick über die Beobachtungen in der Gruppe C 
 Datum  Dauer Thema der Stunde Anwesende 
Teilnehmer 
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1 09.10.2009 Keine 
Aufnahme 








23.10.2009 85.01Min. Familienleben, Heirat und 
Wohnen 




30.10.2009 82.35 Min. Reise und Freizeit  Aya, Hiro, Rina 
5 
 
20.11.2009 83.54 Min. Manga/Comics  
Musik und Film 




27.11.2009 90.22 Min. Umwelt  
Tiere und Pflanzen  
Aya, Hiro, Rina, 
Yukio 




11.12.2009 81.10 Min. EU und Globalisierung Aya, Hiro, Rina 
9 
 
15.01.2010 79.04 Min. Märchen und Fabeln Aya, Hiro, Rina, 
Yukio 
10 29.01.2010 Keine 
Aufnahme 
Prüfung Aya, Hiro, Rina, 
Yukio 
 
Tabelle 21: Überblick über die Interviews mit der Tutorin Jana 
 Worüber? Datum  Dauer  
Interview 1 Sprachlernerfahrung,  
Erwartungen usw. 
03.10.2009 20. 33 Min.  
Interview 2 Beobachtung 2 16.10.2009 25.06 Min. 
Interview 3 Beobachtung 5 21.11.2009 44.03 Min. 
Interview 4 Beobachtung 8 14.12.2009 36.08 Min. 
Interview 5 Beobachtung 9 16.01.2010 20.14 Min. 
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Interview 6 Erfahrung im Tutorium 28.01.2010 23.11 Min 
 
Tabelle 22: Überblick über die Interviews mit den Kursteilnehmern der Gruppe C 
 Worüber? Datum  
 
Dauer  Gesprächspartner 
Interview 1 Sprachlernerfahrung, 
Beobachtung 2 
17.10.2009 19. 58 Min. Aya 
Interview 2 Sprachlernerfahrung, 
Beobachtung 2 





17.10.2009 25.56 Min. Yukio 
Interview 4 Sprachlernerfahrung, 
Beobachtung 2 
19.10.2009 28.03 Min. Hiro 
Interview 5 Beobachtung 5 20.11.2009 40. 08 Min. Hiro 
Interview 6 Beobachtung 5 21.11.2009 19.49 Min. Yukio 
Interview 7 Beobachtung 5 23.11.2009 42.58 Min. Aya, Rina 
Interview 8 Beobachtung 8 11.12.2009 28.15 Min. Hiro 
Interview 9 Beobachtung 8 14.12.2009 30.42 Min.  Ayaka, Rina 
Interview 10 Beobachtung 9 
Erfahrung im Tutorium 
15.01.2010 15.59 Min. Rina 
Interview 11 Beobachtung 9 
Erfahrung im Tutorium 
16.01.2010 17.04 Min. Hiro 
Interview 12 Beobachtung 9 
Erfahrung im Tutorium 
16.01.2010 17.23 Min. Yukio 
Interview 13 Beobachtung 9 
Erfahrung im Tutorium 
18.01.2010 23.31 Min. Aya 
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7.4. Schriftliche Umfragen zu Beginn des Semesters  
 
2009 年度オープン教育センター設置科目 












 □ ある  □ ない 
 
(5) これまでのドイツ語学習歴： 
i) 下記の計算式を用いて計算し、結果出てきた数字を右に記入してください：     
 
計算式：１週間のドイツ語授業コマ数（ただし 90分授業）×学習年数 m（半期であれば 0,5） 
高校の１コマは 0,5 として計算します。 
１ヶ月の語学研修は 1を加え、1 年間の留学は 10 を加えてください。 
 
計算例：大学で週 2 回、1年間（通年）ドイツ語を学習した場合：2×1=2 
        高校で週 3 回（50 分授業）、3 年間ドイツ語を学習した場合：0,5×3×3=4,5 
 
ii) これまでのドイツ語学習歴をできるだけ詳しく書いてください。学校・大学












目的： □ 旅行 
    □ 語学旅行（１ヶ月程度） 
  □ インターンシップ 
    □ 交換留学等（１年程度） 
  □ 家族の仕事による 

















7.5. Transkriptionskonvention nach Gesprächsanalytischem 
Transkriptionssystem  
(vgl. Selting et al.: 1998) 
 
i) Sequenzielle Struktur  
Turns  Neue Sprecherbeiträge (Turns), die ohne Simultansprechen 
einsetzen, beginnen mit einer neuen Transkriptzeile. Das 
Untereinander der Zeilen bildet ikonisch das Nacheinander der 
Sprecherbeiträge ab.  
 
Überlappungen und Simultansprechen  
[    ]  eckige Klammern werden an die Stelle des Textes gesetzt, an 
der überlappend eingesetzt wird und (falls erwünscht) dort, wo 




(-), (--), (---)  kurze, mittlere und längere geschätzte Pausen von ca. 0.25 - 
0.75 Sek. Dauer; bis zur Pausendauer von ca. 1 Sek.  
(2.0)   geschätzte Pause in Sekunden (Angabe mit einer Stelle hinter 
dem Punkt); ab Pausendauer von ca. 1 Sek.  
(2.85)  gemessene Pause in Sekunden (Angabe mit zwei Stellen hinter 
dem Punkt 
 
ii) Sonstige segmentale Transkriptionskonvenventionen  
Dehnung  
:, ::, :::  je nach Länge der Dehnung, z. B.: ”so:”.”so::”, "un::d" etc.  
 
Verzögerungssignale   
äh, öh, etc.  Verzögerungssignal, sog."gefüllte Pause" 
 
Glottalverschluß 




Lachen   
so(h)o  Lachpartikeln beim Reden 
hahaha, hehe, hihi kürzeres Lachen, je nach ungefährer Realisierung  
((lacht))  Beschreibung des Lachens  
 
Rezeptionssignale  
hm, ja, nein, nee  einsilbige Signale  
hm=hm ja=a nei=ein nee=e  zweisilbige Signale  




Akzentstellen und Akzentstärken   
akZENT  Haupt- bzw. Primärakzent  
ak!ZENT!  extra starker Akzent  
 
iv) Sonstige Konventionen 
Tonhöhenbewegung am Einheitenende  
?  hoch steigend 
,  mittel steigend  
-  gleichbleibend 
;  mittel fallend 
.  tief fallend  
 
Nonverbale Handlungen und Ereignisse  




( )  unverständliche Passage, je nach Länge mit unterschiedlich viel 
Leerraum  
(solche)  vermuteter Wortlaut, nicht sicher rekonstruierbar 
hal(s)o  nicht mit Sicherheit identifizierbare Laute oder Silben 
(welche /solche)  mögliche Alternativen, zwischen denen nicht sicher entschieden 
werden kann
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